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Vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen und  
 globaler Herausforderungen gewinnt die Bildung für nachhaltige Entwick- 
 lung an Bedeutung und rückt auch in Schulen als zentralen Bildungs- 

einrichtungen zunehmend in den Vordergrund. Wesentliches Ziel schulischer 
Förderung ist dabei, junge Menschen nachhaltig zur gemeinwohlorientierten 
Gestaltung unserer Zukunft zu befähigen. Voraussetzung dafür ist, dass 
Schüler:innen ihre Potenziale zur Selbst- und Mitbestimmung, zu Kollaboration, 
Kommunikation, Kooperation und Kreativität entwickeln und entfalten können. 
Dazu bedarf es einer Diagnostik und Förderung individueller Fähigkeits- und 
Persönlichkeitspotenziale durch adaptive innovative Lernarchitekturen. In den 
Kongressbänden zum 7. Münsterschen Bildungskongress mit dem Titel  „Poten-
ziale erkennen – Talente entwickeln – Bildung nachhaltig gestalten“ werden 
Forschungsansätze und Förderkonzepte zur langfristigen Potenzial- und 
Talententwicklung von Schüler:innen mit dem Themenkomplex der nach-
haltigen Bildung verknüpft.
Die Kongressbände gliedern sich in die Schwerpunkte Begabungsforschung und 
Begabungsförderung. Dieser zweite Band Beiträge aus der Begabungsförderung 
startet mit Beiträgen zur fachbezogenen Begabungsdiagnostik und -förderung 
im vorschulischen und schulischen Kontext. Es folgen Artikel aus dem Bereich  
zu fachübergreifenden Förderansätzen und Begleitprogrammen im schuli- 
schen und außerschulischen Kontext. Den Abschluss bildet ein Abdruck der 
Münsterschen Empfehlungen zur Förderung begabter und potenziell besonders 
leistungsfähiger Kinder und Jugendlicher, welche in einem abschließenden 
Beitrag in eine Gesamtstrategie für ein zukunftsfähiges Bildungssystem ein-
geordnet werden.
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Vorwort

Vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen und globaler He-
rausforderungen  – wie Weltklima, Weltgesundheit, mögliche Schwächung demo-
kratischer Werte – gewinnt die Bildung für nachhaltige Entwicklung an Bedeutung 
und rückt auch in Schulen als zentralen Bildungseinrichtungen zunehmend in den 
Vordergrund. Nachhaltige Bildung zielt darauf ab, zu zukunftsfähigem Denken und 
Handeln zu befähigen und dabei zugleich die Auswirkungen des eigenen Handelns 
auf die Welt zu verstehen. Wesentliches Ziel schulischer Förderung ist dabei, junge 
Menschen nachhaltig zur selbstbestimmten Partizipation an unserer Gesellschaft, 
zur aktiven, gemeinwohlorientierten Gestaltung unserer Zukunft zu befähigen. 
Durch die Auseinandersetzung mit Schlüsselthemen unserer Zeit (zum Beispiel Um-
weltschutz und Fair Trade) sollen sie lernen, Verantwortung für sich und andere, für 
die Zukunft zu übernehmen. Voraussetzung dafür ist, dass Schülerinnen und Schüler 
ihre Potenziale zur Selbst- und Mitbestimmung, zu Kommunikation, Kooperation 
und Kreativität entwickeln und entfalten können. Dazu bedarf es einer Diagnostik 
und Förderung individueller Fähigkeits- und Persönlichkeitspotenziale durch adap-
tive innovative Lernarchitekturen. Ziel des 7. Münsterschen Bildungskongresses mit 
dem Titel „Potenziale erkennen – Talente entwickeln – Bildung nachhaltig gestalten“ 
war es daher, Forschungsansätze und Förderkonzepte zur langfristigen Potenzial- 
und Talententwicklung von Schülerinnen und Schülern mit dem Themenkomplex 
der nachhaltigen Bildung zu verbinden.

Der Kongress fand vom 22. bis 25. September 2021 an der Universität Münster 
digital statt. An den insgesamt vier Kongresstagen haben Expertinnen und Exper-
ten aus der Bildungs- und Begabungsforschung sowie Begabungsförderung neue 
Forschungserkenntnisse und Konzepte für eine nachhaltige und zukunftsorientierte 
Potenzialförderung vorgestellt. 

Ausgerichtet wurde der Münstersche Bildungskongress vom Internationalen 
Centrum für Begabungsforschung (ICBF) der Universitäten Münster, Nijmegen und 
Osnabrück in Kooperation mit dem Landeskompetenzzentrum für Individuelle För-
derung NRW (lif) der Universität Münster und des Ministeriums für Schule und Bil-
dung NRW. Die Schirmherrschaft des Bildungskongresses wurde von der damaligen 
Bundesministerin für Bildung und Forschung Anja Karliczek (MdB) übernommen, 
was die Bedeutung und Aktualität der Kongressthematiken für Bildungsforschung 
und Bildungspolitik hervorhebt. Als Teilnehmende begrüßt wurden Lehrpersonen 
aller Schulformen, Erzieherinnen und Erzieher, Verantwortliche der Lehreraus- und 
-fortbildung, Vertreterinnen und Vertreter der Bildungsverwaltung und Politik, Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler, Studierende sowie interessierte Eltern.

Ein zusätzlicher und zugleich besonderer Schwerpunkt des 7. Münsterschen Bil-
dungskongresses war die erneute Einbindung der Jahrestagung des Projekts „Leis-
tung macht Schule (LemaS)“ als inhaltliches Arbeitstreffen für die Forscherinnen 
und Forscher und die 300 beteiligten Projektschulen. „LemaS“ beschäftigt sich im 



Rahmen der Förderinitiative von Bund und Ländern mit der Förderung (potenziell) 
leistungsstarker Schülerinnen und Schüler. Der Bildungskongress in Münster ist Be-
standteil des Projekts und bildet eine Plattform zum Austausch über theoretische 
Erkenntnisse aus der Wissenschaft und ihre praktische Umsetzung im Schulalltag. 
Der Forschungsverbund wird vom Bundesministerium für Bildung und Forschung 
(BMBF) gefördert.

Die Kongressbände gliedern sich in die Schwerpunkte Begabungsforschung und 
Begabungsförderung. Dieser Band umfasst Beiträge zur fachbezogenen Begabungs-
diagnostik und -förderung im (vor-)schulischen Kontext sowie Artikel aus dem Be-
reich zu fachübergreifenden Förderansätzen und Begleitprogrammen im schulischen 
und außerschulischen Kontext. Den Abschluss bildet ein Abdruck der Münsterschen 
Empfehlungen zur Förderung begabter und potenziell besonders leistungsfähiger 
Kinder und Jugendlicher, welche bei der Abschlussveranstaltung des Kongresses 
vorgestellt und an Rainer Schulz (Vorsitzender der Amtschefkonferenz der KMK, 
Staatsrat der Hamburger Behörde für Schule und Berufsbildung) übergeben wurden. 
Burkhard Jungkamp erläutert die Empfehlungen und ordnet sie in eine Gesamtstra-
tegie für ein zukunftsfähiges Bildungssystem ein.

Unser besonderer Dank gilt den Autorinnen und Autoren! Ihr Wissen und die 
fachliche Expertise der Beiträge bereichern diesen Kongressband. Auch die koopera-
tive Zusammenarbeit zwischen Beitragenden und Herausgebenden hat maßgeblich 
zum Gelingen der Kongressbände beigetragen. Unser Dank gilt außerdem Dr. Leo-
nie Windt-Wetzel, Pia Dierkes und Dunja Fazel, die als Mitarbeiterinnen des ICBF-
Kongressteams für die erste Sichtung der Beiträge, die formale Korrektur sowie die 
Organisation des Review-Verfahrens zuständig waren.  

Für die großzügige Unterstützung und hervorragende Zusammenarbeit im Rah-
men des Kongresses danken wir außerdem Frau Bundesministerin a. D. Anja Karlic-
zek, der damaligen Präsidentin der Kultusministerkonferenz Frau Britta Ernst, unse-
ren Moderatorinnen und Moderatoren, Dr. Elisa Franz, Anna Lehmann und Armin 
Himmelrath, sowie unseren Förderern und Sponsoren, dem Bundesministerium 
für Bildung und Forschung, der Joachim Herz Stiftung, der Robert Bosch Stiftung, 
der Karg Stiftung, der Alfried Krupp von Bohlen und Halbach-Stiftung, der Richard 
Pelz und Helga Pelz-Anfelder-Stiftung, der Stadt Münster mit Münster Marketing 
und Münster Allianz für Wissenschaft, dem Institut für Erziehungswissenschaft der 
WWU, dem WWU Internationalisierungsfond, dem Zentrum für Lehrerbildung 
und der ICBF-Stiftung. Für das Rahmenprogramm bedanken wir uns beim Hoch-
schulsport der WWU und bei der Westfälischen Schule für Musik in Zusammen-
arbeit mit der Jugendakademie Münster. 

� Münster, im Dezember 2023 
� Christian Fischer, Christiane Fischer-Ontrup,  
� Friedhelm Käpnick, Nils Neuber, Christian Reintjes
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1.  
Fachbezogene Begabungsdiagnostik und -förderung im 

vorschulischen und schulischen Kontext





Kerstin Höner & Julia Schwanewedel

Mit Forschendem Lernen Potenziale im 
naturwissenschaftlichen Unterricht finden und fördern

1.	 Einleitung
Welche Potenziale bieten unterschiedliche Formate des Forschenden Lernens für die 
Potenzialförderung im naturwissenschaftlichen Unterricht und wie können diese 
in der Unterrichtspraxis konkret umgesetzt werden? Diesen Fragestellungen wird – 
neben anderen – in den Projekten MINT-Chemie und MINT-Biologie des Verbund-
projektes „Leistung macht Schule (LemaS)“ nachgegangen. In den MINT-Fächern, 
in denen „experimentelles Forschen“ die zentrale Praktik der Erkenntnisgewinnung 
darstellt, hat das Forschende Lernen trotz vorliegender wissenschaftlicher Evidenz 
zur Lernwirksamkeit bisher wenig Eingang in den Regelunterricht gefunden (Käp
nick, 2022). Dies hat vielfältige Gründe, z. B. fehlende Kenntnis über die Bedeutung 
Forschenden Lernens, die Fehlannahme, es sei ausschließlich für (hoch-)begabte 
Schülerinnen und Schüler geeignet und es sei generell schwierig in der Umsetzung 
(Martius, Delvenne & Schlüter, 2016). Das nachfolgende Zitat einer Lehrerin spiegelt 
die vorherrschende Praxis des Einsatzes von Experimenten im naturwissenschaft-
lichen Unterricht wider (Schwanewedel, Herzog, Umlauf, Martins & Renger, 2022). 

[…] ja, wir machen hier auch Experimente. Aber eigentlich macht man hier keine 
echten Experimente und wenn man ganz ehrlich ist, das sind eigentlich Kuchenre-
zepte. Und wenn ich dann Schüler dabei habe, die das (…) überblicken und sagen: 
„Warum soll ich denn diesen Versuch machen? Sie wissen, was dabei herauskommt, 
ich weiß, was dabei herauskommt, warum soll ich denn diesen Versuch machen?“ Was 
antworten Sie dann?

Die Aussage der Lehrerin zeigt auch, dass sie mit der gängigen Experimentierpra-
xis unzufrieden ist  – insbesondere mit Blick auf die Motivierung und Förderung 
leistungsstarker Schülerinnen und Schüler. Um das Forschende Lernen im Regel-
unterricht einzubinden und Lehrkräfte zu einem verstärkten Einsatz zu motivieren, 
müssen u. a. konkrete Unterrichtsbeispiele entwickelt und erprobt werden, die als 
Anregung dienen können (Martius et al., 2016). Der Beitrag stellt verschiedene Va-
rianten des Forschenden Lernens auf Basis theoretischer Vorüberlegungen und an 
konkreten Beispielen vor und diskutiert sie in Bezug auf ihren Beitrag zur Potenzial-
diagnose und -förderung. 
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2.	 Potenziale erkennen – Leistungen und Begabungen fördern
Im Forschungsverbund LemaS wird Begabung als leistungsbezogenes Entwicklungs-
potenzial eines Menschen gesehen und als solches grundsätzlich dynamisch, multi-
faktoriell bedingt und personenbezogen verstanden. Dabei bestehen Abhängigkei-
ten nicht nur mit der Person und deren Begabung, sondern auch von spezifischen 
Lebenskontexten, äußerlichen Einflüssen sowie gesellschaftlichen und schulischen 
Rahmenbedingungen (Weigand, 2020). D. h., Begabung umfasst neben allgemeinen 
und domänenspezifischen Fähigkeiten auch Persönlichkeitsmerkmale und psycho-
soziale Fähigkeiten. Die zugrunde gelegte Annahme der Dynamik bedeutet, dass 
davon ausgegangen wird, dass das Potenzial entwickel- und veränderbar ist. Ein 
emotional positives Lernklima und ein stärker herausfordernder, anspruchsvoller 
Unterricht können z. B. dazu führen, dass sich die Lern- und Leistungsmotivation 
sowie die kognitiven Grundfähigkeiten von Schülerinnen und Schülern verbessern 
(Weigand, 2020). In Tabelle 1 sind allgemeine und naturwissenschaftsbezogene per-
sonelle Begabungsmerkmale aufgeführt, die ein besonderes Leistungspotenzial von 
Schülerinnen und Schülern anzeigen können. Diese Auflistung ist weder vollständig 
noch als Checkliste zu verstehen. Vielmehr soll sie dabei helfen, für begabungsstüt-
zende Personenmerkmale – auch mit Blick auf den naturwissenschaftlichen Unter-
richt – zu sensibilisieren.

Tab. 1: 	 Allgemeine und naturwissenschaftsbezogene Begabungsmerkmale (Käpnick, 2001; 
Giessel & Höner, 2016; Höner & Käpnick, 2005; Höner, 2015; Scholz, 2014; Yilmaz, 
2017)

Allgemeine Merkmale Naturwissenschaftsbezogene Merkmale

Hohe geistige Aktivität Besonderes Interesse an naturwissenschaftlichen 
Themen, großes Detailwissen

Freude am Problemlösen Besonders gut ausgeprägte Problemlösekompetenz, 
Transferfähigkeit von neuem Wissen, Fähigkeit zur 
Bildung von Kausalketten

Intellektuelle Neugier Fragehaltung gegenüber Phänomenen aus der Um-
welt

Hervorragende Gedächtnisleistung Gutes Erinnerungsvermögen

Anstrengungsbereitschaft, Selbstständigkeit, Beharr-
lichkeit, Ausdauer

Bereitschaft zum sorgfältigen Experimentieren, Fä-
higkeit zur Analyse von Beobachtungen

Konzentrationsfähigkeit Fähigkeit zum genauen Beobachten und Beschrei-
ben von Phänomenen

Ausdrucksvolles Sprechen Ausdrucksvolle (Fach-)Sprache

Kooperationsfähigkeit Kooperations- und Teamfähigkeit

Kreativität Kreative Ideen beim Experimentieren, Fantasie für 
Erklärungen

Der Umgang mit den Leistungspotenzialen von Schülerinnen und Schülern sollte 
dem Dreischritt Begabung erwarten, erkennen und fördern folgen, wobei die Schritte 
zwei und drei nicht zwingend in dieser Reihenfolge erfolgen müssen. Vielmehr wird 



15Mit Forschendem Lernen Potenziale im naturwissenschaftlichen Unterricht finden

davon ausgegangen, dass das Einbringen von Förderelementen in den Unterricht 
überhaupt erst die Basis für Entwicklungs- und Beobachtungsgelegenheiten schafft, 
die dann das Erkennen von Begabungen ermöglichen (Preckel, 2021). Begabungen 
bei Schülerinnen und Schülern zu erwarten, erfordert von den Lehrpersonen eine 
offene Haltung gegenüber unterschiedlichen Fähigkeiten, Fertigkeiten und Persön-
lichkeitsmerkmalen (potenziell) leistungsstarker Schülerinnen und Schüler, die diese 
mitbringen. Gleichzeitig beachten Lehrpersonen diese Zielgruppe bisher zu wenig 
bzw. ihnen fehlen Konzepte, um sie beachten zu können (Philipp & Souvignier, 2016; 
Sjuts, 2017). 

3.	 Forschendes Lernen als Methode zur Potenzialerkennung und 
Begabungsförderung

Das obige Zitat der Lehrkraft verweist darauf, dass naturwissenschaftliche Unter-
suchungen im Unterricht regelmäßig als sogenannte „Koch- oder Kuchenrezepte“ 
durchgeführt werden. Was diese geschlossene, stark angeleitete Form des Untersu-
chens von einem Forschenden Lernen bzw. einem offenen problemlösenden Expe-
rimentieren unterscheidet, zeigt Tabelle  2. Sicherlich haben auch Untersuchungen 
nach „Gebrauchsanweisung“ ihre Daseinsberechtigung im Unterricht, wenn es z. B. 
um das Einüben von Arbeitstechniken geht. Werden jedoch jegliche praktischen 
Untersuchungen im naturwissenschaftlichen Unterricht nach „Kochrezept“ durch-
geführt, bleiben die Potenziale, die sich über Forschendes Lernen sowohl für die För-
derung eines angemessenen Verständnisses der Naturwissenschaften als auch im mit 
Blick auf die Potenzial- und Begabungsförderung ergeben, ungenutzt. 

Tab. 2: 	 Kochrezept versus Forschendes Lernen/offenes Experimentieren  
(modifiziert und erweitert nach Mayer & Ziemek, 2006; Metzger & Sommer, 2010)

Kochrezept  
(„Kuchenrezept“)

Forschendes Lernen/
offenes (problemlösendes) Experimentieren

Zweck: Bestätigung naturwissenschaftlicher Phäno-
mene

Arbeiten nach „Gebrauchsanweisung“: Einführung 
in den Ablauf naturwissenschaftlicher Untersuchun-
gen (z. B. die experimentelle Methode)

Zweck: Erforschung naturwissenschaftlicher Phäno-
mene/Fragestellungen

Arbeit nach dem Prozess der Erkenntnisgewinnung: 
Einblick/Nachvollziehbarkeit von Forschungsprozes-
sen durch eigenes Forschen

Ziele: Fachwissen erwerben/festigen, Arbeitsmetho-
den einführen, Einüben des Experimentierens, Um-
gang mit Materialien, neue Techniken kennenlernen

Ziele: Förderung der Problemlösekompetenz u. 
prozessbezogener, methodischer Kompetenzen, 
Erkenntnisgewinnungskompetenzen, Fachwissen 
erwerben; Selbsttätigkeit, Kreativität, Entwicklung 
strategischer Fähigkeiten, hohe kognitive Aktivie-
rung

Ergebnisorientiert, für alle Schülerinnen und Schü-
ler gleich

Ergebnisoffen; individuelle Lösungswege/Lösungen 
möglich
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Kochrezept  
(„Kuchenrezept“)

Forschendes Lernen/
offenes (problemlösendes) Experimentieren

Geringe kognitive Aktivierung; Entlastung der Schü-
lerinnen und Schüler (kognitiv), eher für Schwäche-
re geeignet

Hohe kognitive Aktivierung, offene Formen beson-
ders für leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler 
geeignet, da Vorwissen (fachlich, methodisch) erfor-
derlich; ggf. kognitive Überforderung der Schülerin-
nen und Schüler →Scaffolding erforderlich

Keine Kreativität notwendig/möglich; das „Warum“ 
des Untersuchens ist den Schülerinnen und Schülern 
oft nicht klar

Demotivierend für Schülerinnen und Schüler, wenn 
kein Ergebnis erzielt wird, Hypothesen nicht „pas-
sen“ → d. s. Lernanlässe zum Aufbau eines adäquaten 
Wissenschaftsverständnisses

Geringer Zeitaufwand für Lehrkräfte in der Vorbe-
reitung und Durchführung

Höherer Zeitaufwand für Lehrkräfte für Vorberei-
tung und Durchführung; 
Spezifische Gelingensbedingungen → Rahmenbedin-
gungen müssen klar sein: Zeitfaktor, Hinführung, 
Vorwissen der Schülerinnen und Schüler

Eine mögliche Definition des Forschenden Lernens kann lauten: 

ein Prozess der selbstbestimmten Suche und der Entdeckung einer für die Lernenden 
neuen Erkenntnis. Es läuft in einem autonomen und zugleich strukturierten Prozess 
ab, welcher von einer sinnlich erfahrbaren Entdeckung über eine systematische Ex-
ploration bis hin zu einer für wissenschaftliches Arbeiten charakteristischen Vorge-
hensweise reichen kann. (Reitinger, 2013, S. 45)

Grundsätzlich gehört das eigenständige, offene und aktive Lernen zu den Charak-
teristika Forschenden Lernens und steht somit im Gegensatz zum rein rezeptiven 
Lernen. Wissen soll durch eigene Erfahrungen gewonnen und gefestigt werden. In 
diesem Zusammenhang ist also der Weg beim Forschenden Lernen wichtiger als das 
Ergebnis. Ziel ist es, den Schülerinnen und Schülern zu ermöglichen, auch andere, 
neue Probleme unter Anwendung erlernter Strategien und naturwissenschaftlicher 
Arbeitsweisen zu lösen (Martius et al., 2016). Forschendes Lernen hat im schulischen 
Kontext nicht das Ziel und den Anspruch, zu völlig neuartigen wissenschaftlichen 
Erkenntnissen zu kommen. Primäres Ziel ist es, dass die Lernenden für sich selbst 
etwas Neues entdecken und erfahren, das sie vorher noch nicht wussten. Es geht also 
um den individuellen Lerngewinn, d. h. die Forschungs- und Entdeckungsprozesse, 
die neuartig im Erleben der Schülerinnen und Schüler sind. 

Der Forschungsprozess kann dabei als Zyklus mit verschiedenen Phasen darge-
stellt werden (s. Abb. 1).

Der Forschungszyklus ist stark von den Phasen naturwissenschaftlicher Erkennt-
nisgewinnung geprägt. Kernelemente in allen Varianten des Forschenden Lernens 
sind: (i) die Benennung eines Problems bzw. Entwicklung einer Forschungsfrage, (ii) 
die Durchführung und (iii) die Auswertung der Problemlösung. Neben diesen Kern-
elementen können weitere Schritte wie das Aufstellen von Hypothesen explizit im 
Zyklus benannt werden. Letzteres wird nicht von allen Autoren als Element erwähnt, 
da für die Bildung einer begründeten Hypothese Vorwissen der Lernenden notwen-
dig ist (Martius et al., 2016). 
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Die Dokumentation des Forschungsprozesses ist in allen Phasen wichtig. Im natur-
wissenschaftlichen Unterricht kommt der Dokumentation – in der Regel in Form 
eines Protokolls  – eine besondere Bedeutung zu, denn Lehrkräfte können sie zur 
kriteriengeleiteten, individuellen Beurteilung der Lernenden auch mit Blick auf Be-
gabungsmerkmale (s. Tab. 1) nutzen, da es im Regelunterricht häufig nicht möglich 
ist, alle Schülerinnen und Schüler bei ihrer Vorgehensweise gezielt zu beobachten, 
um ihr Potenzial einzuschätzen.

Forschendes Lernen als Unterrichtskonzept lässt sich nicht vollständig von ähn-
lichen Konzepten abgrenzen, da es große Schnittmengen gibt (z. B. mit problem-
orientiertem Lernen, entdeckendem Lernen). Im naturwissenschaftlichen Unterricht 
unterscheidet es sich aber vor allem durch die Anlehnung des Lernprozesses an den 
Prozess der Erkenntnisgewinnung in der wissenschaftlichen Forschung und die da-
mit verbundene Phasenabfolge (s. Abb. 1). 

Grundsätzlich gibt es nicht DAS Forschende Lernen. Vielmehr kann Forschendes 
Lernen in sehr unterschiedlichen Formaten stattfinden, die sich v. a. in Bezug auf ihre 
didaktisch-methodische Anlage und Einbettung, die Darbietungsform, den Grad der 
Lernendenaktivität, die inhaltliche und/oder methodische Schwerpunktsetzung (u. a. 
hinsichtlich der Lernziele) und organisatorische Aspekte (z. B. Dauer, Materialauf-
wand) unterscheiden. Im Folgenden werden experimentelle Problemlöseaufgaben 
und die Arbeit mit Lernwerkstattboxen als zwei unterschiedliche Formate aus den 
LemaS-Teilprojekten MINT-Chemie und MINT-Biologie vorgestellt und in Bezug 
auf ihren spezifischen Beitrag zur Potenzialentwicklung und Begabungsförderung 
im Unterricht diskutiert. 

Abb. 1:	 Forschungszyklus (modifiziert nach Villotti, 2010) 
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3.1	 MINT-Chemie – Forschendes Lernen mit Problemlöseaufgaben

Eines der Bildungsziele für das Fach Chemie ist die selbstständige Erforschung und 
Erklärung naturwissenschaftlicher Phänomene. Aufgabe der Lehrkraft ist es , Situati-
onen zu präsentieren, die Fragen aufwerfen und von den Schülerinnen und Schülern 
experimentell erforscht werden können. 

Zu den Zielen im Teilprojekt MINT-Chemie gehört es, entsprechend den Kern-
curricula verschiedener Bundesländer, schrittweise das Forschende Lernen im Re-
gelunterricht mit Hilfe von Problemlöseaufgaben zu implementieren. Dabei sollen, 
unter Berücksichtigung der Heterogenität, für alle Schülerinnen und Schüler glei-
che Fachinhalte vermittelt werden, eine individuelle Diagnose sowie Förderung der 
Kompetenzen stattfinden (Matis, Höner & Semmler, 2021).

Ausgangspunkt ist immer eine Fragstellung, die von einem konkreten Problem 
ausgeht. Die Suche nach einer Antwort entspricht einem Problemlöseprozess (Hu-
ber, 2009). Zentral bei der Arbeit in MINT-Chemie ist deshalb der Begriff des Pro-
blemlösens, der hier verstanden wird als „zielorientiertes Denken und Handeln in 
Situationen, für deren Bewältigung keine routinierten Vorgehensweisen verfügbar 
sind“ (Klieme, Neubrandt & Lüdke, 2001, S. 185). Problemlösen kann als eine Form 
der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung angesehen werden. Problemlöse-
kompetenzen werden dabei von verschiedenen anderen Prädiktoren mitbestimmt. 
Dazu gehören allgemeine kognitive Fähigkeiten, intrapersonelle Merkmale und kon-
textuelle Bedingungen. Die Problemlösekompetenz wird durch bereichsspezifisches 
Wissen und Strategien als auch durch Methodenverständnis beeinflusst (Höner & 
Wenzel, 2018; Kraeva, 2019). 

Für die Umsetzung im Unterricht ist es wichtig, an das methodische und fach-
inhaltliche Vorwissen der Lernenden anzuknüpfen, da diese sonst überfordert wer-
den. Dies gilt im Wesentlichen für alle Phasen des Forschungszyklus (s. Abb. 1), aber 
besonders für die Hypothesenbildung sowie die Planung und Durchführung eines 
Experiments (Hilfert-Rüppell, Eghtessad & Höner, 2018; Hilfert-Rüppell, Höner & 
Eghtessad, 2019). Es hat sich als hilfreich erwiesen, wenn Themen aus der Lebens- 
und Erfahrungswelt der Lernenden aufgegriffen werden. Die Lernenden können 
dann bei der Hypothesenbildung fehlendes Theoriewissen durch persönliche Erfah-
rungen ersetzen (Martius et al., 2016). 

Forschendes Lernen muss schrittweise erlernt werden, da es sonst vor allem leis-
tungsschwächere Schülerinnen und Schüler überfordert. Es gilt: „Das vermeintliche 
Ziel je offener das forschende Lernen gestaltet ist, desto besser ist es, scheint somit 
vielmehr ideelles Endziel als realistisches Unterrichtsziel zu sein“ (Martius et al., 
2016, S. 222). Eine schrittweise Heranführung aller kann dadurch gelingen, dass man 
verschiedene Öffnungsgrade der Problemlöseaufgaben in den verschiedenen Pha-
sen berücksichtigt (Matis et al., 2021). Durch diese schrittweise Heranführung der 
Lernenden kann eine Entwicklung vom geführten zum offenen (experimentellen) 
Problemlösen bis zum Forschenden Lernen stattfinden. Aufgabe der Lehrkraft ist es, 
die Schülerinnen und Schüler mit der nötigen Methodenkenntnis auszustatten, so 
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dass sie selbstständig versuchen können, ein Problem zu erforschen und somit auch 
zu lösen. 

Damit das Fachwissen kein schwierigkeitserzeugendes Element darstellt, sollte 
anfangs mit vorwissensneutralen Aufgaben begonnen werden, sodass sich die Ler-
nenden auf den Forschungsprozess (Ablauf) konzentrieren können. 

Bevor an einem konkreten Aufgabenbeispiel mögliche Öffnungsgrade mit unter-
schiedlichen Kompetenzanforderungen an die Schülerinnen und Schüler erläutert 
werden, wird kurz ein experimentelles Diagnosetool, die sogenannten „Härtekästen“ 
(Höner & Wenzel, 2018) vorgestellt. Es ist in der Praxis gut umsetzbar und hilft den 
Lehrkräften bei der Entscheidung, in welchen Phasen des Zyklus die Schülerinnen 
und Schüler bereits gut entwickelte Kompetenzen zeigen und in welchen sie zur wei-
teren Förderung noch unterstützt werden müssen. Das Thema „Härte von Stoffen“ ist 
in den Kerncurricula des Chemieanfangsunterrichts im Themenbereich „Stoffe und 
ihre Eigenschaften“ verortet. Es wird im Unterricht allerdings selten experimentell 
behandelt. Die „Härtekästen“ bestehen aus zwei Experimentierboxen mit verschie-
denen Materialien, die die Lernenden nacheinander erhalten und bearbeiten. Be-
gleitend dazu bekommen sie zwei Aufgaben mit fünf Teilaufgaben, die in Form eines 
prozessorientierten Protokolls vorgegeben werden. Die Schülerinnen und Schüler 
arbeiten bei diesem Diagnosetool in Einzelarbeit, sodass eine individuelle Diagnose 
anhand ihrer schriftlichen Aufzeichnungen möglich ist. Die genaue Aufgabenbe-
schreibung und die Lösungsstrategien der Schülerinnen und Schüler sowie korrela-
tive Zusammenhänge zu anderen Kovariablen finden sich in der Literatur (Giessel & 
Höner, 2016; Höner & Wenzel, 2018). 

Die erste Materialbox enthält einen Spatel, ein Stück Eisenblech, ein Aluminium-
blech, ein Marmorstück, ein Stück Schleifpapier und den Hinweis, dass man den 
eigenen Fingernagel verwenden kann. Die dazugehörige Aufgabe lautet, dass Mar-
mor und Eisen hinsichtlich ihrer Härte verglichen werden sollen. Die zweite Mate-
rialbox enthält wieder ein Eisenblech und ein Stück Marmor und darüber hinaus 
noch ein Stück Gips und Quarz. Die Aufgabe ist es nun, die vier Materialien in eine 
Reihenfolge bezüglich ihrer Härte zu bringen. Diese experimentelle Problemlöse-
aufgabe ist halboffen gestaltet und hat einen mittleren Schwierigkeitsgrad von 0,67 
für Schülerinnen und Schüler der Jahrgangsstufen 5 bis 9. Die Lehrkräfte können die 
Schülerprotokolle anhand eines Auswertungsmanuals zeitökonomisch und objektiv 
auswerten (Höner & Wenzel, 2018). 

Hinsichtlich der Problemlösestrategien der Schülerinnen und Schüler zeigten sich 
deutliche Unterschiede zwischen den eher leistungsstarken und den eher schwäche-
ren Schülerinnen und Schülern (Höner, Eghtessad, Hilfert-Rüppell & Kraeva, 2017).

Mit Hilfe dieses Diagnoseinstruments können Lehrkräfte die individuellen Stär-
ken und Schwächen ihrer Lernenden identifizieren und entsprechend für den weite-
ren Unterricht berücksichtigen, indem sie die Problemlöseaufgaben in verschiedenen 
Öffnungsgraden differenziert gestalten. Dies soll nachfolgend anhand von Aufgaben 
in den beiden extremen Formaten „geschlossen“ und „offen“ verdeutlicht werden. 
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In einer (quasi) vorwissensneutralen Aufgabe geht es um die Brenndauer von Kerzen 
in Abhängigkeit vom Luftvolumen. Diese Aufgabe kann im naturwissenschaftlichen 
Anfangsunterricht im Zusammenhang mit dem Thema „Verbrennung“ oder auch im 
Zusammenhang mit dem Thema „Zusammensetzung der Luft“ behandelt werden. In 
der geschlossenen „Kochrezeptversion“ sind alle Schritte des Forschungszyklus zum 
Problemlösen angelegt und vorgegeben (s. Abb. 2). 

Die Fragestellung lautet: „Wie hängt die Brenndauer einer Kerze von der Größe 
eines darübergestülpten Becherglases ab?“ Es werden drei Hypothesen vorgegeben, 
die alle drei Möglichkeiten thematisieren: „je größer, umso länger“, „je kleiner, umso 
länger“ und „die Größe hat keinen Einfluss“. Die Schülerinnen und Schüler sollen 
eine Hypothese auswählen und sie aus ihrer Einschätzung/Erfahrung her begrün-
den. Die Durchführung kann bildhaft mit den vorhandenen Materialien dargestellt 
werden, damit die Lesekompetenz1 kein schwierigkeitsbestimmendes Merkmal dar-
stellt. Ebenso ist eine Auswertungstabelle vorgegeben, in welche die Werte einge-
tragen werden. Mit den Ergebnissen in der Tabelle können die Schülerinnen und 
Schüler bereits Aussagen zu ihrer Hypothese treffen und diese verifizieren oder falsi-
fizieren. Da die grafische Darstellung entsprechender Messwerte in einem Diagramm 
eine wichtige fachübergreifende Kompetenz (Diagrammkompetenz) darstellt, kann 
dieses hier aufgenommen werden, damit die Art des Zusammenhangs visualisiert 
werden kann. Hier kann alternativ ein Säulendiagramm angefertigt werden, falls den 
Lernenden noch keine xy-Diagramme bekannt sind (Höner, Matis & Ammon, 2018). 

In dieser geschlossenen Variante wird ein entsprechendes Diagramm mit der 
unabhängigen Variablen auf der x- und der abhängigen Variablen auf der y-Ach-

1	 Diese werden in MINT-Chemie im Rahmen der Begleitforschung mit dem LGTV-Test
instrument (Schneider et al., 2017) erhoben.

Abb. 2: Geschlossene Aufgabenvariante „Brenndauer v. Kerzen unter Bechergläsern“ 
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se sowie die Achseneinteilungen vorgegeben, in das die Tabellenwerte eingetragen 
werden müssen. Die Schülerinnen und Schüler sollen dann ihre Ergebnisse deuten, 
begründen und einen Rückbezug zur Hypothese herstellen. Die Nutzung eines sol-
chen Diagramms mit einem linearen funktionalen Zusammenhang kann durch die 
Zusatzfrage: „Wie lange würde die Kerze unter einem 1000 ml Becherglas brennen?“ 
motiviert werden. Nun können die Lernenden den Sachverhalt grafisch extrapolie-
ren oder im fortgeschrittenen Unterricht die Brenndauer rechnerisch über die Funk-
tionsgleichung ermitteln. Anschließend würde es sich anbieten, diesen berechneten 
Wert ebenfalls experimentell zu überprüfen. Die Lehrkraft sammelt die Protokolle 
der Schülerinnen und Schüler ein und begutachtet sie, um ihre individuellen Fähig-
keiten zu diagnostizieren.

Im Anschluss sollte mit der gesamten Klasse eine schrittweise Reflexion der Vor-
gehensweise erfolgen, so dass der Prozess bewusst noch einmal intensiv reflektiert 
und die grundlegende Gestaltung eines Protokolls angelegt wird. Für Folgeaufgaben 
können die Schülerinnen und Schüler nun – je nach ihren Fähigkeiten – mehr oder 
weniger geöffnete Aufgabenstellungen erhalten (Matis et al., 2021). Dabei kann die 
Öffnung gezielt an bestimmten Gelenkstellen aus der geschlossenen Variante heraus 
erfolgen bis hin zu vollständig offenen Varianten. 

Exemplarisch wird nachfolgend die offene Variante am obigen Beispiel, bei der 
der Einstieg zur Problemfindung bzw. zur Findung einer Forschungsfrage lautet: 
„Marie und Mario haben vor sich ein brennendes Teelicht und verschiedene Gläser 
stehen. Sie überlegen, welche Forschungsfragen sie mit diesen Materialien unter-
suchen können. Kannst du ihnen helfen?“ Die Schülerinnen und Schüler können 
nun in die Phase der kreativen Ideenfindung kommen und diese diskutieren. Unter-
stützend könnte entweder ein Bild oder verschiedene Gläser unterschiedlicher Form 
und Größe gezeigt werden. Dieses kann zu verschiedenen Fragestellungen führen, 
u. a. dazu, wie die Brenndauer der Kerze von der Größe oder der Form der Gläser 
abhängt. Die Schülerinnen und Schüler müssten dann eine Hypothese formulieren 
und weiter überlegen, welche Materialien sie benötigen, um diese Hypothese expe-
rimentell zu untersuchen. Um die Abhängigkeit vom Volumen zu bestimmen, be-
nötigt man Gläser einer Form mit unterschiedlichen Volumina. Dies könnten dann 
wieder die o. g. Bechergläser sein. Soll die Abhängigkeit von der Form ermittelt wer-
den, müsste man jeweils Gläser gleicher Volumina haben, die dann erstmal im Vor-
feld, z. B. durch Umfüllen des Wassers aus einem vollständig gefüllten Glas in einen 
Messbecher, bestimmt werden. Die Schülerinnen und Schüler müssen dann das 
Experiment entsprechend ihrer Fragestellung und Planung durchführen und ihre 
Beobachtungen dokumentieren, auswerten (Tabellen und ggf. Diagramme), deuten 
und diskutieren sowie auf ihre Hypothese rückbeziehen. Insgesamt wird dabei der 
gesamte Forschungszyklus durchlaufen.

Im Rahmen von MINT-Chemie wurden zahlreiche „vorwissensneutrale“ Prob-
lemlöseaufgaben – bisher fokussiert auf den Anfangsunterricht, um möglichst früh 
zu beginnen – konzipiert, erprobt und formativ evaluiert. Einzelne Beispiele wurden 
bereits vorgestellt und vereinzelt publiziert (Matis et al., 2021, Höner et al., 2018).
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Grundsätzlich werden zurzeit in MINT-Chemie von den teilnehmenden Lehr-
kräften mehrere Strategien im Hinblick auf differenzierende Öffnungsgrade der 
Problemlöseaufgaben verfolgt. Neben den verschiedenen Öffnungsgraden werden 
auch nur offene Varianten verwendet und begleitend dazu Forschertipps angebo-
ten. Die in MINT-Chemie verwendeten Forschertipps für die einzelnen Phasen des 
Forschungszyklus gibt es jeweils in zwei Stufen: Im ersten Schritt werden Denkan-
regungen gegeben, z. B. die Fragestellung noch mal genau zu formulieren. In einem 
zweiten Schritt werden Beispiellösungen angeboten. Eine weitere Strategie ist es, den 
Problemlöseprozess mit Hilfe von Concept Cartoons oder Videovignetten zu unter-
stützen. Diese dienen u. a. dazu, den Problemlöseprozess zu reflektieren oder einzel-
ne Teilaspekte im Prozess (z. B. Datenauswertung, Dateninterpretation) zu unterstüt-
zen, wie z. B. in den Forscherexperimentierheften. 

Insgesamt werden die Unterrichtsmaterialien von den beteiligten Lehrkräften gut 
angenommen und im Unterricht eingesetzt. Begleitend findet fortlaufend eine for-
mative Evaluation statt. Zusammenfassend wird also in MINT-Chemie versucht (s. 
Abb. 3), im Regelunterricht alle Schülerinnen und Schüler an das naturwissenschaft-
liche Denken und Arbeiten heranzuführen. 

Die Diagnose der Kompetenzentwicklung der Schülerinnen und Schüler erfolgt 
fortlaufend mit Hilfe der gezeigten Schülerleistungen. Leistungsstarke werden dabei 
durch zunehmend höhere Öffnungsgrade der Aufgaben gefördert. Leistungsschwä-
chere erhalten eine stärkere Strukturierung der Aufgabenstellungen und damit eine 
gezielte Förderung in einzelnen Teilbereichen und Gelenkstellen des Prozesses. Ins-
gesamt wird damit erreicht, dass mit allen Schülerinnen und Schülern die gleichen 
Fachinhalte im Regelunterricht behandelt werden können.

3.2	 MINT- Biologie – Forschendes Lernen mit Lernwerkstattboxen

Im LemaS-Teilprojekt MINT-Biologie werden in Zusammenarbeit mit der Schulpraxis 
adaptive Konzepte für eine diagnosebasierte individuelle Förderung von (potenziell) 
leistungsstarken Schülerinnen und Schüler im Biologieunterricht entwickelt und for-
mativ evaluiert. Dabei wird u. a. das Forschende Lernen im Format der Lernwerkstatt-
arbeit umgesetzt. Die Lernwerkstattarbeit stellt eine Variante des Forschenden Lernens 
dar, bei der sich Lernende je nach Lernvoraussetzungen und Interesse mit Hilfe von 
zuvor durch die Lernbegleitung didaktisch konzipiertem Material unterschiedliche 
Zugänge zu naturwissenschaftlichen Phänomenen und Themen schaffen und dadurch 
Kompetenzen aufbauen und/oder erweitern (Renger & Schwanewedel, 2022). Auf der 
lerntheoretischen Basis eines moderaten Konstruktivismus wird eine Lernwerkstatt als 
vorbereitete Lernumgebung definiert, die Lernprozesse initiiert und beim Lernen Um-
wege und Fehler bewusst zulässt (Wedekind, 2006). Die Lernwerkstattarbeit als Ganzes 
bzw. einzelne Elemente (z. B. Stationen) innerhalb der Lernwerkstatt können unter-
schiedliche Öffnungsgrade aufweisen. Die Bandbreite der Öffnungsgrade reicht dabei 
von der guided scientific inquiry bis hin zur open-ended scientific inquiry (Furtak, 2006). 
Schlüsselelemente innerhalb der Lernwerkstattarbeit sind ein vorbereitetes Lernarran-
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gement (gestalteter Raum und Material) sowie die Lernbegleitung. Das Lernarrange-
ment kann sowohl ein realer Raum (Lernwerkstatt/Laborraum), ein virtueller Raum 
(digitale Werkstatt/digitales Labor) als auch ein mobiler Raum (Lernwerkstattbox) 
sein. Die Lernbegleitung ist dadurch gekennzeichnet, dass sie weniger direkte Inst-
ruktionen gibt als im regulären Unterricht, sondern vor allem beobachtet, analysiert 
und Dialogpartner:in im Forschungsprozess wird – generell also mehr Fragen stellt als 
Antworten gibt (VeLW, 2009). 

Im Folgenden wird die Arbeit mit einer NaBe2-Lernwerkstattbox beschrieben, 
wie sie im LemaS-Teilprojekt MINT-Biologie entwickelt und eingesetzt wird. Die 
Arbeit mit der Box bietet die Möglichkeit, Forschendes Lernen auch dann zu initiie-
ren, wenn für den Unterricht kein realer oder digitaler Fach-/Laborraum oder eine 
Lernwerkstatt zur Verfügung stehen. Lernwerkstattboxen enthalten (Alltags-)Mate-
rialien, die die Erarbeitung verschiedener biologischer Themen ermöglichen. Dabei 
lassen sich die Lernwerkstattboxen in Bezug auf die ausgewählten Gegenstände, die 
thematischen Vorgaben und die Instruktionen variieren und so – ähnlich wie bei 
den beschriebenen Problemlöseaufgaben unterschiedliche Öffnungsgrade herstellen 
bzw. Strukturierungshilfen einsetzen:

•	 Variation der Gegenstandsauswahl: festgelegte Materialien vs. selbstständige Zu-
sammenstellung des Materials (z. B. durch Materialüberangebot)

•	 Variation der thematischen Vorgabe: Themen vorgeben (direkt oder indirekt) vs. 
freie Themenwahl

•	 Variation der Instruktionen: vorgegebener Ablauf durch konkret festgelegte Auf-
gaben vs. offene Impulsaufgaben (z. B. eigene Forschungsfrage finden)

Um Chancen und Herausforderungen der Arbeit mit Lernwerkstattboxen für die 
Potenzialerkennung und Begabungsförderung im Biologieunterricht aufzuzeigen, 
wird im Folgenden beschrieben, wie zwei sehr unterschiedliche Forschungsprozesse 
von Schülerinnen und Schüler in der Arbeit mit einer Lernwerkstattbox aussehen 
können. Die Lernwerkstattbox ist in diesem Fall auf das Thema „Wassertransport in 
Pflanzen“ eingegrenzt. Die Lernenden erhalten die offene Aufgabe, eine eigene For-
schungsfrage zu entwickeln und zu untersuchen. Die Gegenstände in der Box sind 
vorgegeben und auf das Thema bezogen: u. a. weiße Rosen, Stoppuhr, Reagenzgläser, 
Strohhalme, Vaseline, Lebensmittelfarben, Messbecher, Skalpell/Messer, Stifte, Li-
neal. Es gibt jedoch ein Überangebot, so dass unterschiedliche Fragestellungen und 
Lernwege möglich sind. Zusätzlich zu den Materialien ist in der Box der Forschungs-
kreislauf (s. a. Abb. 1) enthalten, der den Lernenden aus dem vorangegangenen Un-
terricht bereits bekannt ist. 

In der nachfolgenden Tabelle 3 sind die Forschungsprozesse von zwei Schülerin-
nen entlang des Forschungskreislaufes in verkürzter Form beschrieben.

2	 NaBe = Naturwissenschaften begabungsfördernd
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Tab. 3: 	 Forschungsprozesse von zwei Schülerinnen bei der Arbeit mit einer NaBe-Lern-
werkstattbox zum Thema „Wassertransport in Pflanzen“

Schritt  
Forschungskreislauf

Schüler:in 1 Schüler:in 2

1. Mit Thematik/
Gegenständen aus-
einandersetzen

Benennung der Ge-
genstände und mögli-
cher Zusammenhänge 
zwischen Gegenstän-
den und dem Thema 
Wassertransport

Benennung der Gegenstände und möglicher Zusammen-
hänge zwischen Gegenständen und dem Thema Wasser-
transport; Bildung erster Fragen

2. Frage(n) entwi-
ckeln und formu-
lieren

F1: Wie verläuft der 
Wassertransport in 
der Pflanze? 

F1: Wie verläuft der Wassertransport in der Pflanze und 
was lässt sich über die Anzahl der „Wasserleitungen“ im 
Stängel feststellen? 
F2: Welche Rolle spielen die Blätter bei der Wasseraufnah-
me? Welche Rolle spielt die Blüte bei der Wasseraufnahme? 

3. Hypothesen auf-
stellen und begrün-
den

H1: Wasser wird über 
den Stängel in die 
Blätter und die Blüte 
transportiert → Be-
gründung mit Alltags-
wissen: Schnittblumen 
müssen in Wasser ste-
hen, das Wasser wird 
mit der Zeit weniger. 

H1: Wasser wird über Stängel in die Blätter und Blüte 
transportiert (keine Hypothese zu Anzahl „Wasserleitun-
gen“ )
H2: Blätter + Blüten geben Wasser ab. Dadurch wird Was-
ser über den Stängel „nachgezogen“, weshalb Blätter und 
Blüten für Wasseraufnahme „intakt“ sein sollten. 
→ Begründung mit Alltagswissen: Ohne Wasser verwelken 
Schnittblumen schnell.

4. Planung erstellen 
und Untersuchung 
durchführen (mit 
Datenerhebung)

Planung: Je eine Pflan-
ze in ein Reagenzglas 
mit Lebensmittelfarbe 
(Zwischenüberlegung: 
es ginge auch nur eine 
Pflanze, aber zwei 
könnten als sicherer 
gelten, falls Farbe nur 
sehr blass erscheint; 
wenn beide Blüten 
dann jeweils blass die 
jeweilige Farbe ange-
nommen haben, kann 
man sicherer sein, 
dass es nicht bloß Ein-
bildung ist). 
Durchführung: Stän-
gel anschneiden und 
je eine Blume in ein 
Reagenzglas mit 
Wasser und je einer 
Lebensmittelfarbe 
stellen.

Planung: 
Ansatz 1. Pflanze in Wasser + Lebensmittelfarbe: Färbt sich 
die Blüte? 
Ansatz 2. Aufgetrennter Stängel in je einem Reagenzglas 
mit Wasser + versch. Lebensmittelfarben: Färbt sich die 
Blüte in verschiedenen Farben? (spricht für mehrere Was-
serleitungen im Stängel)
Ansatz 3a. Zwei Pflanzen in zwei Reagenzgläser mit gleich 
viel Wasser. Bei einer Pflanze Blätter mit Vaseline bestrei-
chen. Festgelegte Zeit warten. Pflanze entfernen. Welche 
Pflanze hat mehr Wasser aufgenommen bzw. in welchem 
Glas ist weniger Wasser?
Ansatz 3b. Zwei Pflanzen: 1 Blüte mit Vaseline bestreichen 
und Blume in gefärbtes Wasser stellen. 1 Blüte unverändert 
lassen und Blume in gefärbtes Wasser stellen. Verändern 
Blüten die Farbe und wenn ja, wie stark? Unterschied?
Durchführung: Stängel anschneiden und je eine Blume in 
ein Reagenzglas mit Wasser und je einer Lebensmittelfarbe 
stellen. → s. Planung
Zu 3a.) Vorher mit Lineal und Edding Markierungen an 
die Reagenzgläser auf selber Höhe; bis zur Markierung mit 
Wasser füllen. 
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Schritt  
Forschungskreislauf

Schüler:in 1 Schüler:in 2

5. Ergebnisse auswer-
ten und beurteilen

Beobachtung der 
Farbe(n) und Anfer-
tigung von Notizen 
dazu. 

Beobachtung der Farbe(n), Messung der Zeit, Protokollie-
rung und Vergleich des Wasserstandes

6. Anwendung: Dis-
kutieren und Reflek-
tieren

Blüte wird farbig. 
Wasser wird komplett 
durch Stängel bis in 
Blüten transportiert. 

Ansatz 1. Blüte wird farbig. Wasser wird durch Stängel bis 
in Blüten transportiert.
Ansatz 2. Blüte bekommt 2 Farben. Es muss mehr als eine 
„Wasserleitung“ geben, denn aus zwei Reagenzgläsern wur-
de Wasser aufgenommen.
Ansatz 3a. Pflanze ohne Vaseline hat mehr Wasser aufge-
nommen. Blätter (deren Wasserabgabe) tragen zu Wasser-
transport durch Pflanze bei.
Ansatz 3b. Ergebnis zeigt, dass auch in Blüte mit Vaseline 
Farbe ankommt, aber weniger als bei Blüte ohne Vaseline. 
Die nicht intakte Blüte (Vaseline) verringert den Wasser-
transport.
Formulierung neuer Fragen:
Zu Ansatz 3a (Blätter): Was in/an den Blättern lässt das 
Wasser raus? Gesamte Oberfläche?
Zu Ansatz 3b: Vaseline auf der Blüte verringert (anschei-
nend) Wassertransport, aber es kommt trotzdem noch 
Wasser an. Was sorgt für den Wassertransport (neben 
Wasserabgabe der Blüte)? Was zieht das Wasser nach?

Was wird sichtbar? Die Forschungsprozesse der beiden Lernenden verlaufen unter-
schiedlich. Trotz gleichem, fachlich begrenztem Thema werden unterschiedliche 
Forschungsfragen aufgeworfen und unterschiedliche Untersuchungen geplant und 
durchgeführt. Beide Forschungsprozesse zeigen überdies, dass die Schülerinnen 
und Schüler über grundlegende Kompetenzen im Bereich naturwissenschaftlicher 
Erkenntnisgewinnung verfügen (z. B. Bilden begründeter Hypothesen, Ziehen von 
Schlussfolgerungen aus Daten). Mit Blick auf die Begabungsförderung soll hier ex-
emplarisch (weil sehr deutlich erkennbar) Fallbeispiel 2 betrachtet werden.3 Die Ler-
nende zeigt in dieser Lernsituation Fähigkeiten und Fertigkeiten, die auf Potenziale 
in Bezug auf die Naturwissenschaften/Biologie hinweisen (s. a. Tab. 1):

•	 Engagement und Interesse am Thema und in Bezug auf das forschende Vorgehen
•	 ausgeprägte Fragehaltung gegenüber der Thematik (intellektuelle Neugier)
•	 Freude am Problemlösen und gleichzeitig ein hohes Maß an Problemlösefähig-

keit: stellt fachlich differenzierte Fragestellungen auf und untersucht diese in 
unterschiedlichen Versuchsansätzen → sehr zielgerichtetes Planen und Handeln 
erkennbar

3	 Anmerkung: Auch Schüler:in 1 kann über ein hohes leistungsbezogenes Entwicklungs-
potenzial verfügen, denn Begabung ist von gezeigter Leistung (Performanz) zu unter-
scheiden. 
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•	 ausgeprägt: fragendes Vorgehen → Wo geht Wasser in der Pflanze hin? Wie ver-
läuft der Transport? Wodurch wird die Aufnahme bedingt?

•	 Herstellen kausaler Beziehungen; logisches Vorgehen; Komplexitätsbereitschaft 
ist erkennbar

Welche Potenziale zeigt das Forschende Lernen mit Lernwerkstattboxen? Die Fall-
beispiele zeigen exemplarisch auf, dass Forschendes Lernen mit der beschriebenen 
Lernwerkstattbox das Konzept der natürlichen Differenzierung umsetzt (z. B. Kraut-
hausen & Scherer, 2010). Die Lernenden haben die Möglichkeit, eigenen Fragestel-
lungen nachzugehen, individuelle Untersuchungen zu planen und durchzuführen. 
Die (fachliche, inhaltliche, methodische) Tiefe und Breite der Bearbeitung kann dabei 
von den Lernenden selbst bestimmt werden und wird nicht aus Sicht der Lehrkraft 
vorgegeben. Damit kann Forschendes Lernen Lernende mit ihren jeweils eigenen 
Leistungspotenzialen, ihrem individuellen biologischen Vorwissen, ihren individu-
ellen biologischen Kompetenzen und ihrem eigenen biologischen Verständnis errei-
chen. Forschendes Lernen wird damit in hohem Maße der Multidimensionalität von 
Begabung gerecht (Weigand, 2020). Aus Sicht der Lernenden bietet das Forschende 
Lernen die Möglichkeit, sich eigener Interessen, Fähigkeiten und Fertigkeiten be-
wusst zu werden sowie eigene Potenziale zu entfalten.

Zudem wird die Heterogenität der Lernenden sichtbar, was auch bedeutet, dass 
unterschiedliche (fachbezogene) Potenziale von Lernenden sichtbar werden können. 
Dies wiederum stellt eine Möglichkeit für Lehrkräfte dar, diagnostisch tätig zu wer-
den. 

Das Forschende Lernen mit Lernwerkstattboxen ermöglicht also Förderung (An-
regung) und Diagnose gleichzeitig. Den Schülerinnen und Schüler werden multiple, 
individuelle Zugänge zu biologisch-naturwissenschaftlichen Themen ermöglicht. 
Gleichzeitig schaffen sich Lehrkräfte Unterrichtssituationen, die ihnen vielfältige 
Möglichkeiten zum Erkennen von Begabungen geben. Ausgehend von Begabungs-
merkmalen (Tab.  1) können durch systematische Beobachtung beim Begleiten des 
Forschenden Lernens Besonderheiten im Verhalten der Schülerinnen und Schüler 
erkannt werden. Wichtig ist es, dass keine vorschnellen Urteile über Schülerinnen 
und Schüler gefällt werden. Es geht nicht darum, sie einmalig und abschließend als 
begabt oder nicht begabt zu bewerten. Es geht stattdessen darum, Informationen zu 
ihren Lernvoraussetzungen und Potenzialen zu sammeln, die nützlich für die weite-
re Unterrichtsgestaltung und die gezielte Förderung der Lernenden sind (Renger & 
Schwanewedel, 2022).

4.	 Zusammenfassung und Ausblick
Um Potenziale zur Entfaltung zu bringen, bedarf es zunächst einer Anregung. Im 
naturwissenschaftlichen Unterricht stellen Ansätze Forschenden Lernens eine sol-
che Anregung dar. Beim Forschenden Lernen existieren verschiedene Formate mit 
unterschiedlichen Öffnungsgraden und Instruktionsintensitäten, sodass sich diverse 
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lehrkraftgesteuerte wie auch lernendengesteuerte, natürliche Differenzierungsmög-
lichkeiten ergeben (u. a. Arnold, 2015). Aus diesem Grund sind Ansätze Forschenden 
Lernens auch gut für den Regelunterricht geeignet, da über die unterschiedlichen 
Differenzierungsansätze grundsätzlich alle Lernenden von der Methode profitieren 
(können). 

Warum eignen sich die Formate Forschenden Lernens besonders für die Potenzial-
förderung im naturwissenschaftlichen Unterricht? Fasst man die Studienlage zu leis-
tungsstarken und potenziell leistungsfähigen Lernenden zusammen, zeigt sich: leis-
tungsstarke Schülerinnen und Schüler in Naturwissenschaften zeichnen sich neben 
einem allgemeinen hohen Leistungsniveau durch solche Fähigkeiten, Fertigkeiten 
und Persönlichkeitseigenschaften aus, die auf Spezifika der Naturwissenschaften 
bezogen sind (= bereichsspezifisch): z. B. weniger Berührungsängste mit Natur-
wissenschaften, hohes und flexibel einsetzbares konzeptuelles Wissen und Wissen 
über Naturwissenschaften, gut entwickeltes Verständnis naturwissenschaftlicher 
Untersuchungen, ausgeprägte Fähigkeiten zum kognitiven Experimentieren, hohe 
Abstraktionsfähigkeit, höhere Fähigkeiten im naturwissenschaftlichen Denken (s. a. 
Tab. 1). Das Forschende Lernen ist durch seine ergebnisoffene Erarbeitungsweise und 
den Fokus auf den problemlösenden Prozess naturwissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinnung besonders geeignet diese bereichsspezifischen Fähigkeiten, Fertigkeiten 
und Persönlichkeitseigenschaften sichtbar und damit erkennbar zu machen sowie 
gleichzeitig auch bereits zu fördern. Zentrale Potenziale des Forschenden Lernens 
mit gestuften Problemlöseaufgaben und Lernwerkstattboxen sind: 

•	 Variable und variantenreiche Einbindung: Umsetzung einzelner Aspekte und 
Bereiche des Forschenden Lernens, Einsatz kurzer oder komplexer Aufgaben, 
unterschiedlich strukturierte/geführte Formen Forschenden Lernens (geschlos-
sen, strukturiert – offen), Fokus auf einzelne Phasen oder den gesamten Prozess 
naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung,

•	 Ganzheitliche Förderung (im Sinne eines multidimensionalen Verständnisses von 
Begabung): Förderung fachlicher Fähigkeiten und Fertigkeiten, des Naturwis-
senschaftsverständnis (NoS), vernetztes Denken sowie methodische Fähigkeiten 
(Blanchard et al., 2010; Harlen, 2013; Furtak et al., 2012),

•	 Anregen, Fördern und Erkennen: Forschendes Lernen schafft Entwicklungs- und 
Beobachtungmöglichkeiten (Höner & Schwanewedel, 2021).

Im Verlauf der ersten Förderphase von Leistung macht Schule werden in den Teil-
projekten MINT-Chemie und MINT-Biologie weitere Unterrichtsbeispiele für die 
Anwendung Forschenden Lernens gemeinsam mit Lehrkräften aus der Praxis konzi-
piert, erprobt und optimiert, die dann auch über die LemaS-Schulen hinaus als Anre-
gung zur Implementation Forschenden Lernens in den Biologie- und Chemieunter-
richt und einer systematischen fachbezogenen Potenzialförderung dienen sollen. 
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Kreativität diagnostizieren und fördern im  
Chemie- und Informatikunterricht

1.	 Einleitung
Die Diagnose und Förderung von potenziell besonders leistungsfähigen Schülerin-
nen und Schülern im Regelunterricht steht im Vordergrund des Forschungs- und 
Schulentwicklungsprojekts „LemaS“ (Leistung macht Schule). Inwiefern dies in 
MINT-Fächern umgesetzt werden kann, steht unter anderem in den Teilprojekten 10 
„MINT-Chemie“ und 13 „MINT-Informatik“ im Fokus. Ein Schwerpunkt liegt hier 
auf der Untersuchung allgemeiner Kreativität als leistungsförderliches Merkmal in 
Hinblick auf naturwissenschaftliche und informatische Potenziale von Schülerinnen 
und Schülern. Dabei wird der Frage nachgegangen, inwiefern kreative Potenziale im 
Regelunterricht der Fächer diagnostiziert und gefördert werden können. Dazu wird 
in den Erhebungen der „Test zum Schöpferischen Denken – Zeichnerisch“ (TSD-Z) 
von Urban und Jellen (2018) eingesetzt und quantitativ sowie qualitativ ausgewertet. 
Um den Einsatz des TSD-Z als Diagnoseinstrument im Chemie- und Informatikun-
terricht zu untersuchen, werden zudem Zusammenhänge zwischen Kreativität und 
Persönlichkeitsmerkmalen, Wissen und fachbezogenen Einstellungen der Lernen-
den und den Einschätzungen der Lehrkräfte zu begabungsförderlichen Merkmalen 
und Verhaltensweisen der Jugendlichen festgestellt. 

2.	 Theoretischer Hintergrund
Im Projekt LemaS wird mit dem Begriff der Begabung das leistungsbezogene Ent-
wicklungspotenzial eines Menschen beschrieben, das individuell unterschiedlich 
entwickelt ist (iPEGE, 2009). Diese Potenziale umfassen Fähigkeiten, Kompetenzen 
und Persönlichkeitsmerkmale, sodass auch kreative Fähigkeiten darunter gefasst 
werden können. Leistungspotenziale bilden somit die Voraussetzung für Perfor-
manz, die in unterschiedlichen Bereichen unterschiedlich stark ausgeprägt ist. Be-
gabung wird demnach nicht mit Leistung gleichgesetzt, sondern stellt eine Grund-
lage für Leistungsentwicklung dar (Weigand, 2021). In diesem Entwicklungsprozess 
spielen die Diagnostik und Förderung von Fähigkeiten, Kompetenzen und Persön-
lichkeitsmerkmalen eine wichtige Rolle. Die Diagnose kreativer Fähigkeiten bezieht 
sich nach diesem Verständnis auf ein bestimmtes Leistungspotenzial, das allgemein, 
aber auch domänenspezifisch sichtbar werden und individuell unterschiedlich aus-
gebildet sein kann.



32 Luzie Semmler & Matthias Matzner

2.1	 Definition von Kreativität und kreativem Problemlösen

Für den Begriff der Kreativität gibt es konkurrierende Definitionen, wobei hier für 
den Schulkontext die folgende Definition verwendet wird: Kreativität ist die Fähig-
keit bzw. Aktivität, durch Wahrnehmung, Verarbeitung und Strukturierung von In-
formationen und Daten ein neues, originelles und wertvolles Produkt als Lösung 
eines Problems zu schaffen (NACCCE, 1999; Urban, 2004). Dies bezieht sich auf 
ein Verständnis von allgemeiner Kreativität, das für unterschiedliche Domänen ggf. 
differenziert werden muss. Dabei ist Kreativität von vielen unterschiedlichen Fakto-
ren abhängig, wie in dem 4PU-Modell nach Urban (2004) deutlich wird. Demnach 
kann Kreativität als Fähigkeit von jeder Person erlernt und entwickelt werden, zu-
dem findet sie in einem Prozess statt, an dessen Anfang ein Problem und an dessen 
Ende ein Produkt steht, das bewertet, reflektiert und kommuniziert wird. In welcher 
Ausprägung sich Kreativität bei einer Person zeigt, ist weiterhin von individuellen 
kognitiven und persönlichen Eigenschaften sowie von verschiedenen Umweltfakto-
ren abhängig.

Nach dieser Auffassung von Kreativität stellt jeder kreative Prozess immer auch 
einen Problemlöseprozess dar (Abb. 1). 

Zur Anregung eines kreativen Problemlöseprozesses liegt in der Regel ein kom-
plexes, wenig definiertes Problem vor, welches viele Herangehensweisen und unter-
schiedliche Lösungswege zulässt (Scott, Leritz & Mumford, 2004). Dabei ist insbeson-
dere im MINT-Bereich der in Abbildung 1 dargestellte, bewusste Wechsel zwischen 
divergenten (offenes, mehrperspektivisches, experimentierfreudiges Denken, das auf 
vielfältige Lösungsmöglichkeiten zielt) und konvergenten (lineares, rational-logi-
sches Denken, das auf eine bestimmte Lösung zielt) Denkprozessen relevant (Wolf, 
2006). Dies zeigt sich unter anderem auch in den Phasen der Hypothesenbildung, 
Experimentplanung sowie -durchführung und der Datenaufbereitung im naturwis-

Abb. 1:	 Divergente und konvergente Denkprozesse beim kreativen Problemlösen, Dar-
stellung angelehnt an Sawyer (2012); Scott, Leritz & Mumford (2004)
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senschaftlichen Erkenntnisprozess (Sawyer, 2012) und im informatischen Aufgaben-
feld der Modellierung von Software- und Hardwarelösungen (Romeike, 2007).

2.2	 Diagnose kreativer Potenziale

Eine Wende in der Kreativitätsforschung wurde durch die Konzipierung nach 
Guilford (1950) erreicht, in der Kreativität erstmals mit divergentem Denken gleich-
gesetzt wurde. Dies prägte alle danach entwickelten Testverfahren wie beispielsweise 
den „Torrance Test of Creative Thinking“ (Torrance, 1974), der einen der bis heute am 
häufigsten verwendeten Kreativitätstests darstellt (Krampen, 2019). An diesen Arten 
von Kreativitätstests wird kritisiert, dass sie ausschließlich divergentes Denken erhe-
ben und der Denkprozess unberücksichtigt bleibt. Die Auswertung der Produkte, in 
der Regel Sammlungen von Einzelbegriffen, nach den Kategorien „Ideenflüssigkeit“, 
„Flexibilität“ und „Originalität“ wird der aktuell mit Kreativität assoziierten Komple-
xität nicht gerecht (Urban & Jellen, 2015).

Ein Test, der ein umfänglicheres Verständnis von allgemeiner Kreativität abbil-
det, ist der TSD-Z (Urban & Jellen, 2018). Er dient als Screeninginstrument für eine 
Einschätzung kreativer Potenziale von Personen ab fünf Jahren. Bei Erhebungen 
von Urban und Jellen (2015) stellte sich heraus, dass Lehrkräfte neue Sichtweisen auf 
die Lernenden, insbesondere auf im Unterricht unauffällige, entwickelten. Zudem 
konnten sie signifikante Zusammenhänge bezüglich des Alters und der Klassenstufe 
feststellen, die mit höheren durchschnittlichen kreativen Potenzialen einhergingen, 
jedoch keine signifikanten Zusammenhänge bezüglich des Geschlechts. Das Kodier-
schema erfasst multiple Aspekte von Kreativität in unterschiedlichen Bewertungs-
modalitäten und berücksichtigt Aspekte wie die Offenheit gegenüber Neuem, das 
Eingehen von Risiken und Grenzüberschreitungen. Die Interpretation der Gesamt-
darstellung liefert Hinweise auf die Bereitschaft, sich flexibel mit einer Aufgabe aus-
einanderzusetzen und originelle Lösungswege zu gehen (Urban & Jellen, 2015). Die-
se Aspekte ebenso wie z. B. intrinsische Motivation, Anstrengungsbereitschaft und 
Durchhaltewillen (Sawyer, 2012; Urban, 2004; Weisberg, 1999) stellen persönliche 
Eigenschaften dar, die Kreativität beeinflussen oder vorhersagen können. Weiterhin 
sind fachliches Wissen und Fähigkeiten zentrale Bedingungen, um kreativ werden zu 
können (Weisberg, 1999). Daher sollten bei der Evaluation von Testinstrumenten zur 
Diagnose kreativer Potenziale weitere Instrumente zur Erfassung kreativitätsförder-
licher Eigenschaften herangezogen werden. 

2.3	 Aktuelle Herausforderungen

Kreativität stellt eine Schlüsselkompetenz des 21.  Jahrhunderts dar. Sowohl die 
OECD (2019) auch als auch die KMK (2017) vertreten die Auffassung, dass aufgrund 
der Änderung der Anforderungen in einer zunehmend digitalisierten und automa-
tisierten Welt nicht mehr die Aneignung und Reproduktion von Wissen, sondern 
prozess- und ergebnisorientiertes Lernen im Fokus stehen. Hierbei werden Kreativi-
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tät, Innovation, kritisches Denken und Problemlösefähigkeiten als (meta-)kognitive 
Kompetenzen hervorgehoben, die es zu fördern gilt (KMK, 2017; OECD, 2019). Die-
se sind vor dem Hintergrund globaler Probleme vor allem bei zukünftigen Berufen 
aus dem MINT-Bereich von Bedeutung. Dass in der PISA-Erhebung 2022 erstmals 
kreatives Denken als innovative Domäne bei Schülerinnen und Schülern erhoben 
wird (ZIB, 2021) legt die Annahme nahe, dass Kreativität bisher kein relevanter Teil 
des Unterrichts, insbesondere der MINT-Fächer, gewesen ist. Diese Annahme wird 
durch die Tatsache unterstützt, dass Kreativität in den Bildungsstandards der Fächer 
Chemie und Informatik nicht oder nur beiläufig erwähnt wird (Brinda et al., 2008; 
KMK, 2004, 2020). Weiterhin finden Aktivitäten zur Förderung von Kreativität im 
Unterricht laut Aussagen europäischer Lehrkräfte nur selten statt (Cachia & Ferrari, 
2010) und kreatives Denken wird eher künstlerischen und musischen statt MINT-
Fächern zugeschrieben (Kampylis, Berki & Saariluoma, 2009).

Um Kreativität im Unterricht zu fördern, bedarf es offener, kooperativer und 
schülerorientierter Unterrichtsformen und -methoden, einer angemessenen Fehler-
kultur sowie einer Vielfältigkeit fördernden Atmosphäre (Semmler & Pietzner, 2018). 
Ansätze zur Förderung von Kreativität in den MINT-Fächern sind z. B. problem- 
bzw. projektbasiertes Lernen (Hanif, Wijaya & Winarno, 2019), forschend-entwi-
ckelnde Unterrichtsverfahren (Stylianidou et al., 2018) sowie offene bzw. geöffnete 
Aufgaben (Kalimullin & Utemov, 2017). 

3.	 Erfassung kreativer Potenziale in den Fächern Chemie und 
Informatik

Zur Erforschung des prädiktiven Wertes allgemeiner Kreativität wurde in beiden 
Teilprojekten der TSD-Z (Form A) verwendet. Bei der Durchführung bekommen 
die Probanden die Instruktion, eine unvollendete, aus sechs Fragmenten bestehen-
de Zeichnung zu vollenden. Der TSD-Z wird durch die Vergabe von Punkten in 14 
Kategorien ausgewertet, die die Weiterführung und Ergänzung der Fragmente, das 
Hinzufügen neuer Elemente, zeichnerische und thematische Verbindungen, Begren-
zungsüberschreitungen, Perspektive, Humor bzw. Affektivität, Unkonventionalität 
und die Zeit für das Zeichnen beinhalten.

Entsprechend der Definition des Begabungsbegriffs in LemaS, dass Leistungs-
potenziale von (fachbezogenen) Fähigkeiten, Fertigkeiten und Persönlichkeitsmerk-
malen abhängen, werden diese Faktoren hier ebenfalls berücksichtigt. Hierdurch 
werden Zusammenhänge zwischen diesen Faktoren und kreativen Potenzialen er-
mittelt. Gleichzeitig wird die Eignung des TSD-Z als Instrument zur Diagnose und 
der darauf aufbauenden Förderung kreativer Potenziale von Schülerinnen und Schü-
lern in den Fächern Chemie und Informatik untersucht.

Im Teilprojekt MINT-Chemie wird dazu der „Fragebogen zur Erfassung aktuel-
ler Motivation in Lern- und Leistungssituationen“ (FAM) (Rheinberg, Vollmeyer & 
Burns, 2001) eingesetzt. Des Weiteren werden das Selbstkonzept der Lernenden be-
zogen auf Chemie bzw. Naturwissenschaften und Experimentieren (modifiziert nach 
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Maiseyenka, 2014), Selbsteinschätzung der eigenen Fähigkeiten beim experimentel-
len Problemlösen (modifiziert nach Heinicke & Bellingrath, 2015), Fachbeliebtheiten 
sowie die Fachnote erhoben. Auch werden die Einschätzungen der Lehrkräfte all-
gemein als Freitextantworten und hinsichtlich begabungs- bzw. kreativitätsförderli-
chen Persönlichkeitsmerkmalen mithilfe eines Fragebogens (Giessel & Höner, 2016) 
einbezogen. 

Im Teilprojekt MINT-Informatik werden zudem Tests eingesetzt, die Wissen in 
den Bereichen Informatik, Block-basiertes Programmieren, Interpretation von Dia-
grammen, Umgang im Internet, Binärsystemen, Syntax sowie logische Sequenzie-
rungen erfragen. Außerdem werden Fragebögen zur kognitiven Geschwindigkeit 
(ZVT: Rindermann & Neubauer, 2004), zur Freude am Nachdenken (Need for Cog-
nition: Bless, Fellhauer, Bohner & Schwarz, 1991), zur Selbstwirksamkeitserwartung 
(Sherer et al., 1982) und zum Selbstkonzept der Lernenden zum informatischen Kön-
nen (Hildebrandt & Diethelm, 2012) eingesetzt. 

Die Ergebnisse werden quantitativ mit der Statistiksoftware IBM SPSS Statistics 
(Version 27) auf Korrelationen untersucht. Zudem findet im Teilprojekt MINT-Che-
mie eine qualitative, inhaltliche Auswertung der Zeichnungen des TSD-Z statt. 

3.1	 Beschreibung der Stichproben

Im Teilprojekt MINT-Chemie liegen Daten aus dem Jahr 2020 von neun Klassen von 
sechs unterschiedlichen Schulen (Gesamtschulen, Realschulen und Gymnasien) aus 
Berlin, Baden-Württemberg, Bayern, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen vor. 
207 Schülerinnen und Schüler haben den TSD-Z ausgefüllt (weiblich: 34,8 %, männ-
lich: 39,6 %; keine Angabe: 25,6 %), allerdings liegen nicht für alle vollständige Daten-
sätze der Fragebögen vor. Im Teilprojekt MINT-Informatik liegen Daten aus den 
Jahren 2019 und 2020 von 627 Schülerinnen und Schülern (weiblich: 52,2 %, männ-
lich: 45,1 %, divers/anders: 2,7 %) von vier unterschiedlichen Schulen (Mittelschule, 
Realschulen und Gymnasium) aus Baden-Württemberg, Bayern, Niedersachsen und 
Nordrhein-Westfalen vor. 

3.2	 Demografische und quantitative Zusammenhänge mit Kreativität 

Im Teilprojekt MINT-Chemie zeigen sich bei einer univariaten Varianzanalyse sta-
tistisch signifikante Unterschiede der TSD-Z-Gesamtpunktzahlen zwischen den 
Klassenstufen (F(2, 187) = 15,28; p < 0,001; dabei wurde Klassenstufe 9 mit weniger als 
20 % der größten Gruppe herausgefiltert, da diese als nicht repräsentativ gilt). Be-
stätigt wird dies durch einen signifikanten Zusammenhang zwischen den Variablen 
(r = 0,33, p < 0,001). Alter und Geschlecht wurde an dieser Stelle nicht zur Analyse 
herangezogen, da diese bei etwa einem Viertel der Probanden nicht vorlagen. 
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Tab. 1: 	 Gesamtpunktzahl TSD-Z über Klassenstufe aufgeteilt (MINT-Chemie)

M SD Minimum Maximum Anzahl

Klassenstufe 6 18,8 11,2 4 44 51

7 25,2 9,6 7 49 103

8 31,9 14,0 10 56 36

9 28,2 12,7 9 47 17

Gesamt 25,0 11,8 4 56 207

Im Teilprojekt MINT-Informatik ergab eine univariate Varianzanalyse (ANOVA) 
keine statistisch signifikanten Unterschiede der TSD-Z-Gesamtsumme zwischen den 
Geburtsjahren (F(3, 559) = 0,73, p = 0,534; die Geburtsjahre 2004 bis 2005 wurden her-
ausgefiltert, da diese mit weniger als 20 % der größten Gruppe als nicht repräsentativ 
gelten). Ebenso konnte keine signifikante Korrelation zwischen Geburtsjahr und 
TSD-Z-Gesamtsumme festgestellt werden (r = 0,02, p = 0,723). Des Weiteren haben 
Mädchen eine statistisch signifikant höhere Gesamtsumme vom TSD-Z erzielt als 
Jungen (t(626) = 2,24, p = 0,026). 

Tab. 2: 	 Gesamtpunktzahl TSD-Z über Geburtsjahr aufgeteilt (MINT-Informatik)

M SD Minimum Maximum Anzahl

Geburtsjahr 2009 21,9 7 8 43 88

2008 22,9 9 6 45 159

2007 23,2 8,5 3 52 192

2006 23,6 7,8 9 44 108

2005 17,5 5,7 10 30 12

2004 20,2 5,2 15 29 6

Gesamt 22,9 8,2 3 52 627

Im Teilprojekt MINT-Chemie konnte weiterhin kein Zusammenhang zwischen den 
TSD-Z-Gesamtsummen und den in den Fragebögen erhobenen Variablen, die sich 
auf Naturwissenschaften und das Experimentieren sowie auf die Fachbeliebtheiten 
beziehen, festgestellt werden (s. Tabelle 3). Signifikante Zusammenhänge haben sich 
stattdessen zu den Einschätzu1ngen kreativitätsförderlicher Eigenschaften durch die 
Lehrkräfte ergeben. Eine Tendenz (p < 0,010) lässt sich ebenso bei der Einschätzung 
der Kreativität erkennen. 

Bivariate Korrelationen zwischen der Gesamtsumme des TSD-Z und der Punkt-
zahl auf informatische Aufgaben (siehe Hildebrandt & Matzner (2020) zur Auf-
gabenwertung) im Teilprojekt MINT-Informatik zeigten statistisch signifikante 
positive Zusammenhänge mit fünf der sieben Aufgabentypen (s. Tab. 4). Die zwei 
Aufgabentypen, welche keinen Zusammenhang mit der Punktzahl des TSD-Z zeig-
ten, waren „Sicheres Verhalten“ und „Algorithmische Regeln“ – bei letzterem ist al-
lerdings eine Tendenz (p < 0,010) festzustellen. Bei den psychokognitiven Faktoren 
wurde ein statistisch signifikanter Zusammenhang mit dem ZVT, welcher kognitive 
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Tab. 3: 	 Korrelationen zwischen Selbsteinschätzungen der Lernenden und Einschätzungen 
der Lehrkräfte bezüglich Persönlichkeitsmerkmalen und Gesamtpunktzahl TSD-Z 
(MINT-Chemie)

TSD-Z

N r p

Selbsteinschätzungen der Lernenden

Fachbeliebtheit Naturwissenschaften 119 0,00 0,972

Fachbeliebtheit Chemie 26 0,07 0,734

Fachbeliebtheit Informatik 155 0,01 0,887

Spaß an Naturwissenschaften 67 -0,41 0,742

Spaß am Experimentieren 67 0,08 0,510

Gute Leistung beim Lösen chemischer Aufgaben 67 0,00 1,000

Gute Leistung beim Experimentieren 67 0,06 0,618

Interesse an experimentellen Aufgaben 143 -0,02 0,784

Motivation für experimentelle Aufgaben 145 -0,08 0,323

Fremdeinschätzungen der Lehrkräfte

Selbstständigkeit 90 0,22 0,034

Konzentrationsfähigkeit 90 0,08 0,454

Durchhaltevermögen 90 0,09 0,400

Anstrengungsbereitschaft 90 0,21 0,046

Eigeninitiative 90 0,24 0,022

Kreativität 45 0,27 0,074

Tab. 4: 	 Korrelationen zwischen informatischen Aufgabentypen, psychokognitiven Merk-
malen und Gesamtpunktzahl TSD-Z (MINT-Informatik)

TSD-Z

M SD Minimum Maximum r p

Informatische Aufgaben

Informatisches Wissen 2,58 2,84 -5 9 0,12 0,003

Programmieren 0,35 0,63 0 2 0,10 0,012

Diagraminterpretation 1,83 1,75 -4 4 0,09 0,025

Sicheres Verhalten 1,02 0,9 -2 2 0,05 0,166

Binärzahlen 1,41 1,12 0 4 0,11 0,003

Algorithmische Regeln 1,17 1,65 -3 4 0,07 0,079

Sequenzierung 8,18 6,81 0 19 0,13 0,001

Psychokognitive Faktoren

ZVT 28,72 7,91 0 63,5 0,19 0,001

Freude am Nachdenken 2,25 0,33 1,3 3,0 0,00 0,942

Selbstwirksamkeitserwartung 4,46 0,80 1,2 6,0 -0,02 0,649

Informatisches Selbstkonzept 4,11 0,95 1,4 6,0 -0,02 0,664
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Geschwindigkeit erfasst, festgestellt. Die Angaben, ob wissenschaftliche, politische 
oder informatische Themen oft im Elternhaus besprochen werden, zeigten keine sta-
tistisch signifikanten Unterschiede bezüglich des TSD-Z auf (t(552 - 550) = [0,29; 0,96], 
p = [0,337; 0,773]).

3.3	 Qualitative Zusammenhänge mit Kreativität

Um detailliertere und bereichsspezifische Aussagen zu ermöglichen, wurden die 
Zeichnungen im Teilprojekt MINT-Chemie zudem auch qualitativ nach den Kate-
gorien von Urban und Jellen (2015) sowie ergänzend in Hinblick auf einen natur-
wissenschaftlichen Bezug analysiert. Dafür erwiesen sich vor allem die Zeichnungen 
als interessant, die hohe Punktzahlen in den Kategorien „Verbindungen“, „Begren-
zungsüberschreitung“ und „Unkonventionalität“ aufweisen (zwischen 9 und 62 % 
pro Klasse). Diese deuten nach Urban und Jellen (2015) auf Flüssigkeit von Ideen, 
die Kombination vorhandener Mittel, das Überschreiten von Grenzen, das Eingehen 

Abb. 2:	 Beispiel einer Zeichnung für den TSD-Z eines Siebtklässlers 
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denkerischer Risiken, Offenheit gegenüber ungewöhnlichen Lösungswegen sowie 
Flexibilität im Denken hin.

Die unkonventionelle, abstrakte Gesamtdarstellung der Welt in Abbildung 2 deu-
tet auf eine hohe Vorstellungskraft, Ideenreichtum und hohe Fähigkeiten zur Kom-
bination von Informationen hin. Zudem zeigt sich durch die Gegenüberstellung der 
Natur und der industrialisierten Welt eine umfangreiche und kritische Sichtweise 
auf die Welt, was auf Flexibilität im Denken hindeutet. Aus diesem Inhalt sowie der 
Darstellung eines Atommodells kann weiterhin ein naturwissenschaftliches Interesse 
mit Bezug zum Klimawandel abgeleitet werden. Dieses Interesse sowie der Ideen-
reichtum zeigten sich ebenfalls in den Einschätzungen der Lehrkräfte, nicht jedoch 
die spezifischen kognitiven Fähigkeiten. Von den Lehrkräften wurde der fehlende 
Bezug zu naturwissenschaftlichen Fähigkeiten, insbesondere hinsichtlich des natur-
wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses, kritisiert.

Aus den Einschätzungen der Lehrkräfte als Freitextantworten (N = 43) konnten 
Übereinstimmungen hinsichtlich der „Extremfälle“ festgestellt werden. Demnach 
werden Lernende mit hohen Gesamtpunktzahlen im TSD-Z von den Lehrkräften 
als „kreativ“, „fleißig“, „motiviert“ und „produktiv“ beschrieben, die Lernenden mit 
sehr niedrigen Punktzahlen werden eher als leistungsschwach und „wenig motiviert“ 
bezeichnet. Lernende mit eher niedrigen Gesamtpunktzahlen im TSD-Z werden 
von den Lehrkräften allerdings ebenfalls mitunter als „interessiert“, „motiviert“, „an-
strengungsbereit“ und „produktiv“ beschrieben. Weiterhin konnten aber durch die 
TSD-Z-Ergebnisse in Einzelfällen auch Schülerinnen und Schüler mit hohen kreati-
ven Potenzialen identifiziert werden, die laut Aussage der Lehrkräfte eher unauffällig 
im Unterricht waren.

4.	 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse
Aus den Ergebnissen können Chancen und Grenzen für die Diagnose und Förde-
rung kreativer Potenziale im Chemie- und Informatikunterricht abgeleitet werden. 
Der Test basiert auf einem umfangreichen Verständnis von Kreativität und bezieht 
verschiedene Denkprozesse, Handlungsmuster sowie kreativitätsfördernde Eigen-
schaften ein, die eine tiefergehende Analyse und Beschreibung der jeweiligen Indi-
viduen ermöglichen. Die Durchführung ist trivial, erfordert kaum Sprachkenntnisse 
und nimmt mit ca. 15 Minuten nicht viel Zeit in Anspruch. Die Auswertung kann 
nach quantitativen oder qualitativen Aspekten erfolgen und eröffnet jeweils entspre-
chende Handlungsmöglichkeiten. 

Der Zusammenhang bei der Chemie-Stichprobe zwischen der Klassenstufe und 
kreativen Potenzialen, der den Ergebnissen der Studie nach Urban und Jellen (2015) 
entspricht, deutet zum einen auf eine Entwicklung kreativer Fähigkeiten mit steigen-
dem Alter hin, die einer steigenden Komplexität der Denkprozesse entspricht. Zum 
anderen kann aber auch ein erhöhter Bedarf der Förderung kreativer Potenziale in 
den unteren Klassenstufen daraus abgeleitet werden. Interessant ist der Geschlechter-
unterschied bei der Informatik-Stichprobe, der im Gegensatz zu den Ergebnissen 
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von Urban und Jellen (2015) steht. Dies zeigt eine Möglichkeit der Förderung in-
formatischer Fähigkeiten von Mädchen durch kreative Aufgaben, deutet aber auch 
einen Förderbedarf bei Jungen an. Weiterhin kann aus den quantitativen Analysen 
abgeleitet werden, dass bestimmte Persönlichkeitseigenschaften und die Performanz 
auf bestimmte Aufgabentypen mit höherer Kreativität assoziiert werden. Lehrkräfte 
können mit einer solchen Diagnose Materialien und Arbeitsweisen entsprechend an-
spruchsvoller gestalten, wenn sich diese auf kreative Arbeitsbereiche beziehen. Der 
positive Zusammenhang zu kreativitätsförderlichen Eigenschaften der Lernenden 
deutet darauf hin, dass diese bei der Förderung von den Lehrkräften bereits berück-
sichtigt werden. Gegenüber der quantitativen erlaubt die qualitative Analyse eine 
detaillierte Beschreibung der entsprechenden kreativen Potenziale und eröffnet so 
individuellere Fördermöglichkeiten. Die qualitativen Ergebnisse von MINT-Chemie 
konnten teilweise durch die Einschätzungen der Lehrkräfte bestätigt werden. Beide 
Analyseverfahren ermöglichen die Identifizierung von erhöhten kreativen Potenzia-
len der Schülerinnen und Schüler, die von den Lehrkräften nicht identifiziert wurden.

Insbesondere die qualitative Auswertung stellte sich allerdings als aufwendig und 
einarbeitungsintensiv heraus, was den Einsatz im Schulalltag durch Lehrkräfte er-
schweren kann. Weiterhin liegt der Fokus bei der Auswertung auf dem kreativen 
Produkt; es lassen sich nur begrenzt Aussagen über die Phasen des kreativen Prob-
lemlöseprozesses (Sawyer, 2012; Scott, Leritz & Mumford, 2004) treffen. Ein weite-
rer Kritikpunkt bezieht sich auf den fehlenden Bezug zu fachbezogenen (kreativen) 
Potenzialen, insbesondere hinsichtlich des jeweiligen Erkenntnisprozesses. Die Dia-
gnose und eine darauf aufbauende fachbezogene Förderung kreativer Prozesse im 
Chemie- bzw. Informatikunterricht ist daher nur bedingt mit dem TSD-Z möglich. 
Die hier präsentierten Ergebnisse lassen vermuten, dass eine bereichsspezifisch an-
gepasste Kreativitätsdiagnostik, welche Fachwissen und Kreativität in einer Aufgabe 
integriert (Weisberg, 1999), eine bessere Prädiktion der eigentlichen fachlichen Leis-
tung durch ebendiese Messung ermöglicht.

5.	 Ausblick
Da mithilfe des TSD-Z naturwissenschaftliche bzw. informatische kreative Poten-
ziale nur unzureichend erfasst werden können, sollten zur Diagnose und der darauf 
aufbauenden Förderung kreativer Potenziale im Chemie- bzw. Informatikunterricht 
auch andere Ansätze herangezogen werden. Ausgehend von dem Verständnis, dass 
Kreativität bereichsspezifisch betrachtet und definiert werden muss, können speziell 
auf die fachbezogenen Fähigkeiten ausgerichtete Testinstrumente eingesetzt werden 
(z. B. Aktamış, Şahin Pekmez, Taşkın Can & Ergin, 2005; Hu & Adey, 2002). Diese 
werden allerdings überwiegend quantitativ mithilfe der bereits angesprochenen, kri-
tisch zu bewertenden Kriterien ausgewertet. Eine qualitative Auswertung wäre auf-
grund der offenen Aufgabenformate wiederum aufwendig und würde den Einsatz 
im Schulalltag vermutlich erschweren. Dennoch konnte ein Mehrwert einer tiefer-
gehenden qualitativen Analyse für eine angemessene individuelle Förderung fest-
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gestellt werden. Die Auswertung des TSD-Z bietet dahingehend vielversprechende 
Ansatzpunkte, die allerdings mit Bezug zum kreativen Problemlöseprozess und zum 
Fach ausdifferenziert werden müssten. Ebenso könnte eine automatisierte quantitati-
ve Auswertung von bereichsspezifisch angepassten kreativen Aufgaben eine effizien-
te Möglichkeit der Kreativitätsdiagnostik bieten. In den Teilprojekten werden offene 
bzw. geöffnete, fachbezogene Aufgaben eingesetzt, die zukünftig auf ihr Potenzial 
hinsichtlich der Diagnose und Förderung von Kreativität im MINT-Unterricht un-
tersucht und angepasst werden sollen.
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Maria Sophie Schäfers & Claas Wegner

Naturwissenschaftliche Begabung sichtbar machen 
Vorstellung eines naturwissenschaftlichen Begabungstests für den 
Elementarbereich

1.	 Relevanz naturwissenschaftlicher Begabungsforschung und 
-förderung im Elementarbereich

Ein Kennzeichen von Kindern im Alter zwischen drei und sechs Jahren ist ihre un-
begrenzte Neugier sowie ihr großes Interesse an Gegenständen und Phänomenen in 
ihrer Umwelt. Dabei stehen häufig naturwissenschaftliche Fragestellungen im Fokus 
der Kinder (Textor, 2012). Dies liegt nicht zuletzt daran, dass die Kinder in diesem 
Alter besonders sensibel für die Aufnahme und das Erlernen neuer Informationen 
und Fähigkeiten sind, bereits über Grundzüge des logischen Denkens verfügen (So-
dian & Thoermer, 2002) und das Gehirn eine Vielzahl an Verknüpfungen herstellt 
(Braun, 2012; Eliot, 2001; Lohaus & Glüer, 2014; Schäfers & Wegner, 2021a). Werden 
dieses fachspezifische Interesse frühzeitig gefördert und die Verknüpfungen im Ge-
hirn gestärkt, kann dies langfristig dazu führen, dass die Kinder ein hohes natur-
wissenschaftliches Selbstkonzept aufbauen und gute Schulleistungen in den natur-
wissenschaftlichen Fächern erbringen (Langhorst, Hildenbrand, Ehlert, Ricken & 
Fritz-Stratmann, 2013; Lehmann, Rademacher & Müller, 2016; Reichelt, 2014), was zu 
einer Steigerung des Interesses an den Naturwissenschaften, einer hohen Motivation, 
sich mit diesen auseinanderzusetzen und einem nachhaltigen Anwendens naturwis-
senschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen führen kann. Besonders durch den nach-
gewiesenen Zusammenhang zwischen dem naturwissenschaftlichen Selbstkonzept, 
den bereichsspezifischen Interessen und der späteren Kurswahl in der Schule und der 
Berufswahl scheint eine frühe Förderung im Hinblick auf die Vorbeugung des Inter-
essenverfalls in der weiterführenden Schule (Potvin & Hasni, 2014; Gebhard, Hötte-
cke & Rehm, 2017) sowie den vorherrschenden Fachkräftemangel (Anger, Kohlisch, 
Koppel, Plünnecke & Schüler, 2021) besonders wichtig zu sein (Schäfers & Wegner, 
2020a). Darüber hinaus zeigten Studien, dass Korrelationen zwischen den im Ele-
mentarbereich erworbenen Kompetenzen und den späteren Schulleistungen in ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Fächern bestehen (Morgan, Farkas, Hillemeier 
& Maczuga, 2016; Claessens & Engel, 2013; Guo, Piasta & Bowles, 2015). Die hohe Re-
levanz der naturwissenschaftlichen Bildung im frühkindlichen Bereich verdeutlicht 
auch die Implementierung der Bildungspläne in den Bundesländern in Deutschland 
(Roßbach, 2008), in denen naturwissenschaftliche Bildung als ein Schwerpunkt auf-
geführt ist. Dabei werden die Naturwissenschaften entlang des scientific-inquiry-An-
satzes, also eines forschend-entdeckenden Lernansatzes, der auch die Vermittlung 
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wissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen in den Blick nimmt, vermittelt (Leuch-
ter, 2017; Steffensky, 2017; Samarapungavan, Patrick & Mantzicopoulos, 2011). Dies 
erklärt, dass die Naturwissenschaften bereits zu Beginn des Bildungswegs eine große 
Rolle spielen und frühzeitig naturwissenschaftliche Kompetenzen vermittelt und Be-
gabungen ermittelt werden können (Schäfers & Wegner, 2022a). Zwar konnte durch 
die Analyse herausgestellt werden, dass bereits Testinstrumente zur naturwissen-
schaftlichen Kompetenzerhebung in der Grundschule existieren, wie zum Beispiel 
das Modell zur Erfassung naturwissenschaftlicher Kompetenzentwicklung im Projekt 
Science P (Hardy et al., 2010), und auch für den Elementarbereich Testinstrumente 
vorhanden sind, die einzelne Kompetenzen erfragen (Schäfers & Wegner, 2022a), al-
lerdings kein umfangreiches Testinstrument besteht, welches die naturwissenschaft-
lich relevanten Fähigkeiten der Kinder ermittelt (Schäfers & Wegner, 2020b). Dabei 
stellten Leuchter und Saalbach (2014) heraus, dass u. a. die Ermittlung des Vorwis-
sens der Kinder eine Voraussetzung ist, um anschlussfähig und nachhaltig fördern zu 
können (Carey, 2000). Diesem Desiderat in der frühkindlichen Bildungsforschung 
hat sich das Projekt „Kleine BegInNa – Kleine begabt in Naturwissenschaften“ am 
Osthushenrich-Zentrum für Hochbegabungsforschung an der Fakultät für Biologie 
(kurz OZHB) der Universität Bielefeld angenommen und forscht seit dem Jahr 2019 
zu Identifizierungs- und Fördermöglichkeiten von naturwissenschaftlichen Kom-
petenzen im Elementarbereich (Schäfers & Wegner, 2021b). In seiner Struktur und 
Organisation orientiert sich das Projekt am Design-Based Research-Ansatz nach 
Shavelson, Philipps, Towne und Feuer (2003), um konkrete Probleme und Frage-
stellungen aus der Praxis theoriegeleitet zu bearbeiten sowie innovative und für die 
Praxis nützliche Lösungsstrategien zu generieren (Sandoval & Bell, 2004; Reinmann, 
2005; Weiser, 2020; Schäfers & Wegner, 2021b). Als Hauptfokus des Projekts ging aus 
der Analyse des aktuellen Forschungsstandes die Entwicklung eines standardisierten 
Testinstruments zur Erfassung naturwissenschaftlicher Begabungen im Vorschul-
alter hervor. Dessen erste Pilotierung wird im Folgenden vorgestellt. 

2.	 Definition naturwissenschaftlicher Kompetenzen und 
Begabung im Elementarbereich 

Naturwissenschaftliche Kompetenzen, über welche für den Elementarbereich nur 
wenig bekannt ist (Haus der kleinen Forscher, 2018), werden in dem Projekt „Klei-
ne BegInNa“ auf Grundlage von Weinert (2001) als kognitive Fähigkeiten definiert, 
welche Kinder benötigen, um naturwissenschaftliche Probleme zu lösen und sich mit 
fachspezifischen Fragestellungen auseinanderzusetzen (Schäfers & Wegner, 2022a). 
Damit knüpft die Definition an das Kompetenzverständnis des IPN – Leibniz-Institut 
für die Pädagogik der Naturwissenschaften und Mathematik an, welches die natur-
wissenschaftlichen Kompetenzen in Anlehnung an die Teilkompetenzen des PISA-
Konsortiums Deutschland (2007) orientiert: „[das] Erkennen und Formulieren von 
Fragestellungen, die naturwissenschaftlich untersucht und beantwortet werden kön-
nen, [das] Beschreiben und Erklären naturwissenschaftlicher Phänomene und [das] 
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Interpretieren von naturwissenschaftlicher Evidenz“ (IPN, o. J.). Diese naturwissen-
schaftlich relevanten Kompetenzen können in die Intelligenztheorie nach Cattell, 
Horn und Carroll (Cattell, 1963; Horn, 1991; Carroll, 1993; Horn & Blankson, 2005; 
Mickley & Renner, 2019) zu fünf Fähigkeitsbereichen bzw. generellen Fähigkeiten 
zugeordnet werden: 

•	 Fluide Intelligenz (Gf): Das Kind löst unbekannte Fragestellungen, indem es in-
duktive und deduktive Denkweisen schlussfolgernd auf neue Inhalte anwendet. 

•	 Visuelle Verarbeitung (Gv): Das Kind erkennt und speichert visuelle Muster und 
ist in der Lage, diese anzuwenden. 

•	 Langzeitabspeicherung (Glr): Das Kind kann sich auch nach einem längeren Zeit-
raum an Informationen und Abläufe erinnern und diese abrufen. 

•	 Verarbeitungsgeschwindigkeit (Gs): Das Kind führt schnell, sicher und flüssig ko-
gnitive Prozesse zu naturwissenschaftlichen Phänomenen aus. 

•	 Quantitatives Wissen (Gq): Das Kind hat bereits ein rudimentäres Verständnis für 
Zahlen, Mengen und Ordinalität entwickelt. 

Für das Projekt wird naturwissenschaftliche Begabung verstanden als eine über-
durchschnittliche Ausprägung der aufgeführten generellen Fähigkeiten und somit 
der naturwissenschaftlich relevanten Kompetenzen für den Elementarbereich. 

3.	 Methodik
3.1	 Testinstrument

Der entwickelte Begabungstest zur Erfassung der naturwissenschaftlich relevanten 
Kompetenzen von Kindern im Elementarbereich umfasst insgesamt acht Untertests 
aus den o. g. Fähigkeitsbereichen. Die Untertests wurden in Anlehnung an bereits 
bestehende Untertests valider Intelligenz- und Begabungsdiagnostikinstrumente 
(BIVA nach Schaarschmidt, Ricken, Kieschke & Preuß, 2004; HAWIVA-III nach 
Ricken, Fritz, Schuck & Preuß, 2007; IDS-P nach Grob, Reimann, Gut & Frisch-
knecht, 2013; KABC-II nach Kaufmann & Kaufmann, 2015) adaptiert und in einen 
naturwissenschaftlichen Kontext übertragen, sodass sowohl die inhaltliche Ebene als 
auch die Metaebene naturwissenschaftliche Fähigkeiten für die Lösung der Aufgaben 
verlangt. In Tabelle  1 wird ein kurzer Einblick in die Untertests des naturwissen-
schaftlichen Begabungstests gegeben: Die Antworten der Kinder werden auf einem 
Protokollbogen notiert und im Anschluss an die Testung bepunktet. Auf einem be-
gleitenden Beobachtungsbogen (Schäfers, Höhne, Rehkemper & Wegner, 2020) wird 
das Verhalten der Kinder während der Testung protokolliert und im Hinblick auf 
das emotionale Wohlbefinden und die Engagiertheit nach Laevers (2009) bewertet. 
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Tab. 1: 	 Übersicht über die Untertests des naturwissenschaftlichen Begabungstests

Untertest Kurzbeschreibung des Untertests

Geschichte merken Der Untertest Geschichte merken bildet den Rahmentest. Dem Kind wird 
zu Beginn eine Geschichte vorgelesen. Zum Abschluss der Testung werden 
dem Kind Fragen zu der Geschichte gestellt. 

Räumliches Gedächtnis Dem Kind werden bei dem Untertest Räumliches Gedächtnis drei Tiere vor-
gestellt, welche es auf unterschiedlich schwierigen Wimmelbildern wieder-
finden und mit Namen benennen soll. 

Zahlbereich Das Kind soll bei dem Untertest Zahlbereich aus 20 Holzklötzchen eine be-
stimmte Anzahl von Klötzchen abzählen. 

Blumenreihe fortsetzen In dem Untertest Blumenreihe fortsetzen werden dem Kind Blumenreihen 
vorgelegt, in welcher eine Blume fehlt. Das Kind entscheidet, welche Blume 
aus einer Auswahl an Blumen in die Lücke passt. 

Ordinalität Das Kind soll bei dem Untertest Ordinalität aus einer Reihe von 20 Holz-
würfeln einen bestimmten Würfel zeigen, zum Beispiel den vierten Würfel. 

Würfelseiten erkennen Für den Untertest Würfelseiten erkennen wurde ein Holzwürfel mit Tieren 
bedruckt. Die Tiere bilden gegenüberliegend Tierpärchen, da es sich um 
ähnliche oder verwandte Tiere handelt. Dem Kind werden Fotos von dem 
Würfel gezeigt und es muss ableiten, welches Tier sich nicht sichtbar auf der 
Unterseite befindet – zunächst mit dem Würfel als Hilfe, später ohne die 
Hilfe. 

Größte Menge erkennen Dem Kind werden bei dem Untertest Größte Menge erkennen Bilder von 
zwei Herden vorgelegt und das Kind muss entscheiden, in welcher Herde 
mehr von einer bestimmten Tierart, welche es zuvor kennengelernt hat, 
leben. 

Was passiert, wenn …? Für den Untertest Was passiert, wenn …? werden kleine Experimente aufge-
baut und die Kinder müssen begründete Vermutungen äußern, was bei dem 
Experiment passiert. 

3.2	 Studiendesign

Zur Validierung des naturwissenschaftlichen Begabungstestes wurde eine Ver-
gleichsstudie etabliert, um die Ergebnisse des selbstentwickelten Testinstruments mit 
äquivalenten Fragmenten bereits standardisierter Instrumente zu vergleichen. In der 
ersten Phase der Vergleichsstudie wurden die Kinder nach einer Kennenlernphase 
mit dem naturwissenschaftlichen Begabungstest getestet. Nach zwei Wochen erfolgte 
in der zweiten Phase die Testung mit den parallelen Testfragmenten. Da es sich um 
eine Einzeltestung handelt und das Testinstrument nicht für eine Gruppentestung 
geeignet ist, wurden die Kinder nacheinander getestet. Die Dauer pro Kind und Tes-
tung lag bei dem selbstentwickelten Testinstrument zwischen 45 und 60 Minuten, bei 
der Vergleichstestung zwischen 30 und 45 Minuten. 

3.3	 Stichprobe

Bei der Stichprobe handelte es sich um eine Gelegenheitsstichprobe, die aus N = 69 
Kindern (nmännlich = 31; nweiblich = 38) aus drei unterschiedlichen Kindertageseinrich-
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tungen der Region Ostwestfalen-Lippe bestand. Dabei waren zwei Einrichtungen in 
kommunaler und eine Einrichtung in kirchlicher Trägerschaft. Zum Zeitpunkt der 
Testung waren die Kinder zwischen 4;6 und 6;4 Jahre alt (MAlter = 5;6 Jahre). Aufgrund 
fehlender fachspezifischer Kompetenzdiagnostik im Bereich der Naturwissenschaf-
ten kann nicht gesichert werden, dass die Stichprobe potenziell besonders naturwis-
senschaftlich begabte Kinder einschließt (siehe Diskussion und Ausblick). Da es sich 
um eine Normstichprobe handelt, wurden alle Kinder der Altersklasse, unabhängig 
der Einschätzungen der pädagogischen Fachkräfte und der Eltern, zur Testung auf-
genommen. Durch die Vergleichstestung können in einem weiteren Schritt durch 
den Einsatz der standardisierten Testfragmente Annahmen über eine potenzielle Be-
gabung getroffen werden. 

3.4	 Gütekriterien 

Sowohl die Split-Half-Reliabilität für die geschlossenen (Vergleich 1: r = .45, p < .001, 
n = 69; Vergleich 2: r = .63, p < .001, n = 69; Vergleich 3: r = .57, p < .001, n = 69; Ver-
gleich 4: r = .81, p < .001, n = 69; Vergleich 5: r = .67, p < .001, n = 69; Vergleich 6: r = .37, 
p < .01, n = 69; Vergleich 7: r = .20, p = .10, n = 69) als auch die Interrater-Reliabilität für 
die offenen Antworten des Testinstruments (κ = .93; 96.38 % Übereinstimmung) zeig-
te bis auf den Vergleich 7 gute bis sehr gute Korrelationen und Cohens-Kappa-Werte, 
so dass eine zuverlässige Testung angenommen werden kann (Schäfers & Wegner, 
2022b). In Bezug auf die Validität zeigte die Übereinstimmungsvalidität, dass mit 
Ausnahme eines Vergleichs zwischen selbstentwickelten und äquivalenten Untertests 
alle Vergleiche positive Korrelationen aufweisen (Vergleich 1: r = .04, p = .74, n = 67; 
Vergleich 2: r = .37, p < .01, n = 67; Vergleich 3: r = .44, p < .001, n = 67; Vergleich 4: 
r = .44, p < .001, n = 67; Vergleich 5: r = .43, p < .001, n = 67; Vergleich 6: r = .40, p < .01, 
n = 67) und somit der naturwissenschaftliche Begabungstest als valide angenommen 
werden kann (Schäfers & Wegner, 2022b). Die Objektivität war bei der Studie durch 
den Einsatz eines standardisieren Testverfahrens anhand eines Manuals, durch die 
Einhaltung von Auswertungs- und Interpretationsvorgaben und die wechselseitige 
Überprüfung der Ergebnisse als gegeben zu bewerten. 

3.5	 Datenauswertung

Da bisher keine theoretisch fundierten Annahmen über die naturwissenschaftli-
che Begabung im Elementarbereich bestehen, wurde die innere Struktur zunächst 
durch eine explorative Faktorenanalyse mit Direct-Oblimin-Rotation erforscht. Die-
se statistische Analyse wurde mit der Statistik- und Analysesoftware SPSS (Version 
28.0.1.0) durchgeführt. Die Rotationsform wurde gewählt, da zwischen den verschie-
denen Untertests Korrelationen bestehen und somit keine unabhängigen Daten vor-
liegen. 
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4.	 Ergebnisse
Die Struktur des entwickelten Instruments zur Erhebung der naturwissenschaftlichen 
Kompetenzen wurde mittels einer explorativen Faktorenanalyse geprüft. Sowohl der 
Bartlett-Test (Chi-Quadrat(21) = 105.406, p < .001) als auch das Kaiser-Meyer-Olkin 
Measure of Sampling Adequacy (KMO = .732) weisen darauf hin, dass sich die Va-
riablen für eine Faktoranalyse eignen. So wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit 
Direct-Oblimin-Rotation durchgeführt. Obwohl diese auf das Vorliegen von zwei 
Faktoren mit Eigenwerten größer als 1.0 hinweist, wurde aufgrund des Screeplots 
und theoretischer Überlegungen eine Ein-Faktor-Lösung gewählt, welche 41.17 % der 
Varianz erklärt. Alle Konstrukte tragen dabei gleichmäßig zur Aufklärung bei. Durch 
die gewählte Ein-Faktor-Lösung wurde in SPSS eine erneute Analyse zur Ermittlung 
der veränderten Komponentenmatrix durchgeführt. Da lediglich ein Faktor ausge-
wählt wurde, entfiel die Direct-Oblimin-Rotation. Die Komponentenmatrix gibt an, 
dass alle Variablen mindestens eine Ladung von + .540 aufweisen und daher eindeu-
tig dem Faktor 1 zugeordnet werden können. So kann davon ausgegangen werden, 
dass der Test zwar nicht die einzelnen Fähigkeiten ermitteln kann, jedoch einen Ge-
samtfaktor, welcher die naturwissenschaftliche Begabung sein kann (Schäfers et al., 
2023). 

5.	 Diskussion
Die Vergleichsstudie sollte die Zusammenhänge zwischen den Untertests des ent-
wickelten Testinstruments und der bereits validierten Testfragmente aufzeigen so-
wie die innere Struktur des naturwissenschaftlichen Begabungstest untersuchen. In 
Bezug auf die ermittelten Korrelationen fällt auf, dass bis auf eine Ausnahme alle 
Testpaare positive Zusammenhänge zeigen. Dies kann darauf hinweisen, dass die 
selbst entwickelten Untertests die gleichen Fähigkeiten messen, wie die herangezoge-
nen Vergleichstests. Somit kann es sein, dass die Tests ebenso valide Konstrukte zur 
Ermittlung genereller Fähigkeiten dienen. Es gilt, diese Korrelationen anhand einer 
weiteren Stichprobe zu überprüfen. Im Hinblick auf die Zusammenhänge zwischen 
Untertests des selbst entwickelten Testinstruments und Vergleichsuntertests fällt da-
rüber hinaus auf, dass weitere Paarungen signifikante Korrelationen hervorbringen. 
Diese Korrelationen sprechen gegen eine Spezifität und Differenzierung der einzel-
nen Fähigkeitsbereiche. Auch die innere Struktur des Testinstruments zeigt aufgrund 
der Ein-Faktor-Lösung auf, dass die einzelnen Kompetenzbereiche des naturwissen-
schaftlichen Begabungstests nicht voneinander zu differenzieren sind. Die fehlende 
Ausdifferenzierung ist nicht zuletzt dadurch zu erklären, dass die kognitiven Fähig-
keiten von Kindern sich erst im Laufe der Grundschulzeit auffächern (Büttner, 2017) 
und somit keine innere Struktur des Instruments zu erkennen ist. Es scheint jedoch, 
als könnte durch den Einsatz des Testinstruments ein genereller Faktor ausgegeben 
werden (Faktor 1 = Gesamtleistung des Kindes). Im Hinblick auf Boden- und De-
ckeneffekte zeigen die Itemschwierigkeit und die Trennschärfe, dass einige Items 



51Naturwissenschaftliche Begabung sichtbar machen

nicht für die Differenzierung im hohen bzw. niedrigen Bereich geeignet sind. Nichts-
destotrotz werden einige Items im Test verbleiben, um eine Differenzierung in beide 
Richtungen abbilden zu können. Besonders für Kinder in diesem Alter ist es wichtig, 
dass sie durch leichte Aufgaben die Motivation und das Selbstvertrauen finden, sich 
auch mit den schwierigeren Aufgaben auseinanderzusetzen. 

6.	 Ausblick und Implementationsmöglichkeiten des 
Testinstruments

Auf Grundlage der Gütekriterienprüfung sowie der Ergebnisse der explorativen 
Faktorenanalyse werden nun Teile des naturwissenschaftlichen Begabungstests 
überarbeitet. Insbesondere bei dem Untertest Größte Menge erkennen werden die 
Sprachimpulse im Manual, aber auch die Schwierigkeitsstufen der einzelnen Items 
abgeändert. Darüber hinaus soll die Stichprobe in weiteren Pilotstudien vergrößert 
werden, um zum einen für den naturwissenschaftlichen Begabungstest Normtabel-
len für unterschiedliche Altersgruppen anlegen zu können und zum anderen eine 
konfirmatorische Faktorenanalyse mit einer neuen Stichprobe rechnen zu können, 
um die gefundene innere Struktur anhand anderer Teilnehmer:innen überprüfen zu 
können. Wie bereits bei der Stichprobenbeschreibung erläutert, wurden für die be-
schriebene Studie keine Daten erhoben, ob es sich bei den Kindern um potenziell 
begabte Kinder im naturwissenschaftlichen Bereich handelt. Die Ergebnisse der Ver-
gleichsstudie können nun in einem weiteren Schritt auf Parallelen der beiden Testins-
trumente untersucht und somit auch Rückschlüsse auf potenzielle Begabungen gezo-
gen werden. Durch die Erweiterung der Stichprobe wird die Wahrscheinlichkeit der 
Anzahl begabter Teilnehmer:innen gesteigert. In Folgestudien bleibt es zu prüfen, ob 
tatsächlich die naturwissenschaftliche Begabung als genereller Faktor durch das Test-
instrument bestimmt werden kann oder ob es sich dabei um den Intelligenzfaktor g 
nach Spearman (1904) handelt. Daher können die Ergebnisse zu diesem Zeitpunkt 
noch nicht als generalisierbar und aussagekräftig bewertet werden, sondern geben 
lediglich eine Tendenz zur Bewertung des naturwissenschaftlichen Begabungstests. 
Im weiteren Verlauf werden für die pädagogischen Fachkräfte Fortbildungen gene-
riert, welche den Fokus auf die naturwissenschaftliche Bildung, didaktische Um-
setzung und Diagnostik naturwissenschaftlicher Kompetenzen und somit auch die 
Anwendung des naturwissenschaftlichen Begabungstests legen sollen. Bei positiver 
Validierung können die Ergebnisse der Testungen für die pädagogischen Fachkräfte 
u. a. auch Grundlage für Beratungs- oder Entwicklungsgespräche mit den Eltern der 
Kinder sein. Im Sinne des DBR-Ansatzes sollen alle Schritte immer wieder über-
arbeitet und evaluiert werden, um den zyklischen Prozess einzuhalten und möglichst 
viele Akteur:innen in den Entwicklungsprozess einzubeziehen (Schäfers & Wegner, 
2021c). 
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Mathematische Begabungsförderung im Übergang von der 
Kita in die Grundschule – auch digital!?

1.	 Einleitung
Globale Herausforderungen des 21.  Jahrhunderts erfordern stetige Anpassungen, 
um entsprechend den jeweiligen Rahmenbedingungen Bildungsprozesse nachhaltig 
und potenzialorientiert gestalten zu können. So ist das Lernen auf Distanz vor allem 
seit den pandemiebedingten Einschränkungen des Präsenzlernens schon für junge 
Kinder im Übergang von der Kita in die Grundschule ein Bestandteil ihres Alltags 
geworden. Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit, adäquate Förderkonzepte umzu-
setzen.

Im Enrichmentprojekt ‚Mathe für kleine Asse‘ an der Westfälischen Wilhelms-
Universität in Münster wird gemäß den veränderten Lernbedingungen ein solches 
alternatives Förderkonzept ‚Mathe für kleine Asse – digital‘ zur Begabungsförderung 
auf Distanz im Übergang entwickelt (Kaiser, Strübbe & Witte, 2022). Eine Grund-
idee des Konzepts besteht darin, die individuellen Potenziale der Kinder mittels 
einer sinnvollen Verknüpfung von digitalem und analogem Lernen nachhaltig zu 
fördern. Die Zielumsetzung erfordert eine Berücksichtigung vielfältiger didaktisch-
methodischer sowie organisatorischer Herausforderungen. Eine auf unseren Pro-
jekterfahrungen basierende didaktische Grundorientierung für die Gestaltung von 
Lernumgebungen beim Distanzlernen besteht im Verzahnen von ‚digitalen Tools‘ 
mit der ‚analogen Lebenswirklichkeit‘ der Kinder, um eine nachhaltige Entfaltung 
mathematischer Potenziale junger Matheasse zu ermöglichen.

Erfahrungen aus dem ‚Mathe für kleine Asse‘-Projekt zeigen, dass für ein erfolg-
reiches Distanzlernen die Adaption bisher im Präsenzlernen erprobter und die Ent-
wicklung neuer Lernumgebungen notwendig sind. Die auf diese Weise geschaffenen 
Lernumgebungen können unseres Erachtens ebenfalls in Kita und Schule im Sinne 
einer Förderung für alle Kinder eingesetzt werden. Im Beitrag wird diese Entwicklung 
am Beispiel des offenen, substanziellen Problemfeldes ‚Haus vom Nikolaus‘ (Fuchs, 
2015; Fuchs & Käpnick, 2004; Käpnick, 2001) mit Hilfe eines geeigneten Materials 
für analoge und/oder für digitale Lernumgebungen exemplarisch nachgezeichnet. 
Authentische Eigenproduktionen von Kindern aus der Kita sowie des ersten und 
zweiten Schuljahres können ergänzend konkrete Möglichkeiten und Erfordernisse 
für eine gelingende mathematische Begabungsförderung aufzeigen.
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2.	 Theoretische Grundlagen zu mathematischen Begabungen
Um die praktischen Anregungen zum ,Haus vom Nikolaus‘ zur Förderung mathema-
tisch begabter Kinder in einen übergeordneten Gesamtzusammenhang einordnen zu 
können, werden zunächst verschiedene Grundpositionen vorgestellt, die essenziell 
für eine bereichsspezifische Begabungsförderung im (Vor-)Schulalter sind und die 
aus mathematikdidaktischer Perspektive mehrheitlich anerkannt sind. Das Konst-
rukt ‚Mathematische Begabungen‘ ist hochkomplex und lässt sich nur interdiszipli-
när erfassen. Somit sollte beim Erkennen (Diagnostizieren) und Fördern mathema-
tischer Begabungen immer die ganzheitliche Sicht auf die Persönlichkeit der Kinder 
im Fokus stehen und das multidimensionale Bedingungsgefüge der Entfaltung einer 
Begabung berücksichtigt werden. Da sich (mathematische) Begabungen demgemäß 
dynamisch entwickeln, stellen ein möglichst frühzeitiges Erkennen und Fördern 
dieser eine wichtige Voraussetzung für eine möglichst optimale Genese der mathe-
matischen Begabung dar. Hierbei können Modelle zum mathematischen Begabungs-
begriff adäquate Orientierungspunkte darstellen, wenn sie möglichst detailliert die 
Bereichsspezifik mathematischer Begabungen abbilden und sich am Wesen von Ma-
thematik orientieren. Auch wenn Modelle dieser Art einen guten Überblick über 
mögliche Merkmale einer mathematis1chen Begabung geben, sollte berücksichtigt 
werden, dass es nicht einen einheitlichen Begabungstyp, sondern viele verschiedene 
Begabungsausprägungen gibt (Käpnick, 1998). Ein Modell, welches all diese Grund-
gedanken zur Thematik vereint, ist das Modell mathematischer Begabungsentwick-
lung im Grundschulalter nach Käpnick und Fuchs.

Unter einer mathematischen Begabung im Grundschulalter verstehen Fuchs und 
Käpnick (2009, S. 8) entsprechend der Modellierung: 

ein sich dynamisch entwickelndes und individuell geprägtes Potenzial. Dieses Poten-
zial weist bzgl. der von uns für wesentlich erachteten mathematikspezifischen Bega-
bungsmerkmale ein weit über dem Durchschnitt liegendes Niveau auf und entwickelt 
sich in wechselseitigen Zusammenhängen mit begabungsstützenden bereichsspezi-
fischen Persönlichkeitseigenschaften. 

Dieses Potenzial ist einerseits angeboren und wird andererseits durch typprägende 
inter- (z. B. die in Kita und Schule erfahrende Anregung, sich mit mathematischen 
Fragestellungen zu beschäftigen etc.) und intrapersonale Katalysatoren (z. B. Selbst-
wirksamkeitserwartungen etc.) fördernd oder hemmend beeinflusst, sodass sich aus 
einem besonderen Begabungspotenzial unter günstigen Bedingungen eine weit über 
dem Durchschnitt liegende mathematische Leistungsfähigkeit (Performanz) entwi-
ckeln kann. Auf diesem Weg können u. a. außerschulische Enrichmentprojekte zur 
Förderung mathematischer Begabungen beitragen.

Da die Entwicklung mathematischer Begabungen altersspezifische Besonder-
heiten aufweist, wurden für andere Altersbereiche weitere Begabungsmodelle ent-
wickelt, z. B. für Kinder im Vorschulalter (Meyer, 2015). Neben der altersspezifischen 
Anpassung der mathematikspezifischen Begabungsmerkmale und begabungsstüt-
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zenden Persönlichkeitseigenschaften, liegen dem Vorschulmodell Entwicklungsbe-
sonderheiten zugrunde, die spezielle individuelle Eigenschaften und Besonderheiten 
im kindlichen Reifeprozess stärker betonen. Eine Modellierung, die die mathemati-
sche Begabungsentwicklung im Übergang Kita-Grundschule erfasst, wird aufgrund 
der in dieser Entwicklungsphase meist großen Inkonstanz von Katalysatoren auf 
inter- und intrapersonaler Ebene für zu wenig aussagekräftig erachtet und liegt dem-
entsprechend nicht vor (Strübbe, Kaiser, Dexel & Käpnick, 2020).

3.	 Begabungsförderung auf Distanz durch digital gestützte 
Analogität

Das Lehr-Lern-Labor ‚Mathe für kleine Asse‘ stellt seit 2005 ein an der Westfäli-
schen Wilhelm-Universität etabliertes Format der Begabungsforschung und zu-
gleich -förderung dar (Käpnick, 2008; Käpnick, Kaiser, Strübbe & Witte 2021). Wie 
der Begriff Lehr-Lern-Labor bereits aufzeigt, besteht das Projekt aus einer sinnvollen 
Verknüpfung von drei Tätigkeitsschwerpunkten: 1.  Lehrveranstaltung zur Profes-
sionalisierung von Lehramtsstudierenden, 2. Enrichmentprojekt zur Förderung von 
mathematisch interessierten und begabten Kindern und 3. Forschungen zum The-
menkomplex „Mathematische Begabungen“. Die Vermittlung zwischen Theorie und 
Praxis erfolgt auf der Basis verschiedener Publikationen von Diagnose- und Förder-
materialien. Das forschende Studieren wird durch die aktive Mitarbeit von Studie-
renden in Forschungsprojekten realisiert und die Verzahnung zwischen Theorie und 
Praxis wird durch das praktische Arbeiten im Projekt, durch Theoriesitzungen und 
durch das eigenverantwortliche Leiten von Außenprojekten oder einer Kopfrechen-
AG ermöglicht (Brüning, 2018). 

Herzstück des Lehr-Lern-Labors ist die Lernwerkstatt, in der Matheasse, Studie-
rende und die Projektleitenden regelmäßig zusammenkommen. Die Förderung der 
kleinen Matheasse in den verschiedenen Projektgruppen ist in der Lernwerkstatt 
ausgehend von den altersspezifischen Besonderheiten organisiert. In den vergange-
nen pandemiegeprägten Monaten stellte sich aufgrund der Situation rund um das 
Lernen auf Distanz die Frage, wie die bisherigen Förderangebote und Aktivitäten im 
Lehr-Lern-Labor auf digitaler Ebene, z. B. zu einem sinnvollen Übergangskonzept 
mit diversen adaptiven Anpassungen (Käpnick et al., 2021) weiterentwickelt werden 
können. Zu Beginn stand das erzwungene Gedankenspiel, ob und wie eine digitale 
Fortführung des ‚Mathe für kleine Asse‘-Projektes überhaupt denkbar und wirksam 
sein kann. In der Nachbetrachtung lässt sich diese Zeit durchaus als ‚emotionale 
Achterbahnfahrt‘ charakterisieren. Die Extreme reichten von Enttäuschung, Unge-
wissheit bis zu Neugierde. Nachdem diese Emotionen mit der Zeit produktiv kana-
lisiert wurden, entstand die Idee eines Patensystems, auf dessen Basis ein Lernen auf 
Distanz für die Matheasse und die Studierenden etabliert werden konnte. Ziel war 
es dabei, die individuellen Potenziale der Kinder nachhaltig zu fördern, indem für 
sie durch ein sinnvolles Verknüpfen von digitalen und analogen Lerntätigkeiten an-
regende Lernumgebungen geschaffen werden, die den verschiedenen individuellen 
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Bedarfen und Potenzialen der Kinder entsprechen. Mittlerweile lässt sich das Zwi-
schenfazit ziehen: Wenn die Herausforderungen einer digitalen Begabungsförderung 
von den Kindern und deren Eltern sowie den Lehrpersonen angenommen werden 
und die Bereitschaft aller zur stetigen Weiterentwicklung vorhanden ist, können die 
anfänglichen Hürden als langfristige lohnenswerte und bereichernde Chancen be- 
und ergriffen werden.

Neben den zahlreichen adaptiven Anpassungen von einem analogen Format der 
Begabungsförderung hin zu einem digital gestützten Enrichmentprojekt stellt der 
Einsatz offener, substanzieller Problemaufgaben (Fuchs & Käpnick, 2009; Benölken, 
Berlinger & Käpnick, 2016) ein unerlässliches Kontinuum zwischen Analogität und 
Digitalität dar. Offene, substanzielle Problemaufgaben beruhen auf dem Konzept der 
‚natürlichen Differenzierung‘, sodass jedes Kind die Aufgaben hinsichtlich seiner 
individuellen Voraussetzungen bearbeiten kann. Folgende Aspekte sind dabei zu be-
rücksichtigen (Käpnick & Benölken, 2020, S. 147–148):

•	 Allen Kindern eine Chance öffnen, sich mit der Aufgabe erfolgreich auseinander-
setzen zu können,

•	 Ein für möglichst alle Kinder interessanter und motivierender Aufgabeninhalt,
•	 Gewährleistung eines vielfältigen und offenen Aufgabeninhalts mit mathemati-

scher ‚Substanz‘ und
•	 Offenheit bzgl. der Wahl der Materialien, Lösungswege und -darstellung.

Darüber hinaus ist eine intensive Betreuung der Kinder, durch die Projektleitung 
und teilnehmende Studierenden notwendig, um folgende wichtige Aspekte bei der 
Förderung zu berücksichtigen (ebd., S. 147):

•	 Ein Vertrauen in die Problemlösekompetenzen aller Kinder bewahren,
•	 Beherzigung der ‚Kunst der pädagogischen Zurückhaltung‘,
•	 Kindern die Entscheidung über Organisationsform, Nutzung von Arbeitsmate-

rialien, Lösungsweg, Lösungsdarstellung etc. selbst zukommen lassen,
•	 Hilfe zur Selbsthilfe geben, damit Kinder ihre individuell bevorzugten Problem-

lösestile finden und entwickeln können und
•	 Einplanung von ausreichend Zeit für die Phase der Problembearbeitung sowie 

der Ergebnispräsentation und -diskussion.

Aufgrund der andauernden pandemiebedingten Einschränkungen insbesondere für 
Austauschmomente in Präsenz bedarf es, wie oben angedeutet, neuer Überlegungen 
zur Bereitstellung von offenen, substanziellen Aufgaben für Kinder sowie der diag-
nostischen und förderorientierten Diskussion unter Lehrkräften. Eine Möglichkeit, 
um im digitalen Raum Anlässe zum Mathematiktreiben zu platzieren, die den An-
forderungen an offene, substanzielle Problemfelder möglichst nahekommen, stellen 
digitale Pinnwände dar. Mittels dieser Organisationsform wird es möglich, substan-
zielle Aufgaben digital bereitzustellen und deren Bearbeitung in die analoge Lebens-
wirklichkeit zurückzuführen. Der abgebildete Ausschnitt des Padlets ‚Digitale Be-
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gabungsförderung – Das ‚Haus vom Nikolaus‘ in Kita und Grundschule‘1 (s. Abb. 2) 
zeigt exemplarisch eine Visualisierungsoption, die dazu anleiten soll, das ,Haus vom 
Nikolaus‘ selbstständig zu erkunden. Gleichzeitig werden Hinweise zu didaktisch-
methodischen Umsetzungsideen für Erzieher*innen und Lehrkräfte bereitgestellt so-
wie Impulse für eine diagnosebasierte Auseinandersetzung mit Eigenproduktionen 
von Kindern zum ‚Haus vom Nikolaus‘ angeboten.

4.	 Haus vom Nikolaus
Das offene, substanzielle Problemfeld ‚Haus vom Nikolaus‘ eignet sich sowohl für 
eine Förderung mathematisch begabter Kinder in Präsenz als auch digital. Das The-
menfeld entstammt der Graphentheorie, ist jedoch bereits für Kinder im Übergang 
von der Kita in die Grundschule vielfältig geeignet. Dabei soll besonders der kind
orientierte, spielerische Charakter fokussiert werden. Die meisten Kinder haben in 
der Regel bereits Erfahrungen mit dem Zeichnen vom ‚Haus vom Nikolaus‘ gesam-
melt und staunen immer wieder, wie viele Möglichkeiten sie für das Zeichnen in 
einem Zug finden können. Das Interesse der Kinder ist somit geweckt, das ‚Haus 
vom Nikolaus‘ mathematisch vertiefend zu erkunden. Als Material können Stifte 
und Papier genügen, es kann jedoch ebenfalls mit Alltagsmaterialien (z. B. Wolle) 
gearbeitet werden.

Das Erkunden des Themenfeldes bietet verschiedene Potenziale. Als für das The-
ma sensibilisierende Einstiegsüberlegungen bieten sich beispielsweise folgende Auf-
gabenstellungen an:

•	 Kennst du das Haus vom Nikolaus?
•	 Sprich laut: Das – ist – das – Haus – vom – Ni – ko – laus.�  

Zeichne für jede Silbe einen Weg im Haus vom Nikolaus ohne den Stift abzu-
setzen.

Diese Einstiegsüberlegungen bieten eine Grundlage für ein weiteres Entdecken des 
Hauses vom Nikolaus. Der Hauptteil dieser thematischen Förderung junger Kinder 
kann durch folgende Aufgaben strukturiert werden:

•	 Welche und wie viele geometrische Formen entdeckst du? Zähle Dreiecke und 
Vierecke.

•	 Male das Haus vom Nikolaus so aus, dass schöne Muster entstehen.
•	 Schneide die Dreiecke aus. Lege verschiedene Figuren.
•	 Kannst du Buchstaben im Haus vom Nikolaus entdecken? Zeichne sie ein.
•	 Lege einen Spiegel an das Haus vom Nikolaus. Was passiert dann?
•	 Finde verschiedene Möglichkeiten, das Haus vom Nikolaus in einem Zug zu 

zeichnen.

1	 Die digitale Pinnwand wurde als Padlet von Nina Berlinger, Julia Kaiser und Franziska 
Strübbe erstellt. Einen Zugang zum Material kann bei den Autorinnen angefragt werden. 
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Das ,Haus vom Nikolaus‘ stellt einen Graphen dar, der aus Ecken (Eckpunkte des 
Hauses vom Nikolaus) und Kanten besteht. Ein Graph lässt sich bekanntlich dann 
in einem Zug zeichnen (heißt also unikursal), wenn er nicht mehr als zwei Ecken 
ungerader Ordnung besitzt (Die Ordnung gibt die Anzahl der von einer Ecke abge-
henden Kanten an.). Wenn alle Ecken eines Graphen gerader Ordnung sind, handelt 
es sich bei dem Weg, der alle Kanten des Graphen genau einmal enthält, um einen 
Eulerschen Kreis, und der Graph kann von jeder Ecke aus in einem Zug gezeichnet 
werden. Wenn genau zwei Ecken eines Graphen ungerader Ordnung sind (wie beim 
‚Haus vom Nikolaus‘), handelt es sich um einen Eulerschen Weg und der Graph kann 
nur von den Ecken mit ungerader Ordnung in einem Zug gezeichnet werden (Be-
nölken et al., 2018). Für den Eulerweg ‚Haus vom Nikolaus‘ gibt es 88 Wege, es in 
einem Zug zu zeichnen, da 44 Möglichkeiten bestehen, wenn man von der unteren 
linken Ecke beginnt und in der unteren rechten Ecke endet und diese Möglichkeiten 
symmetrisch für einen Start aus der unteren rechten Ecke (und Ende in der unteren 
linken Ecke) gelten (Käpnick, 2001).

Zum Abschluss können weitere Anschlussüberlegungen thematisiert werden, 
wenn die Kinder weiterhin Interesse am ‚Haus vom Nikolaus‘ zeigen. Beispiele hier-
für sind:

•	 Kannst du zwei Häuser in einem Zug zeichnen? Das – ist – das – Haus – vom – 
Ni – ko – laus – und – ne – ben – an – der – Weih – nachts – mann.

•	 Kannst du auch andere Figuren in einem Zug zeichnen? Erfinde eigene Figuren 
und überlege dir einen passenden Spruch dazu.

Darüber hinaus bietet sich eine Präsentation der Eigenproduktionen der Kinder an, 
in der die Aufgaben und Ergebnisse analysiert und diskutiert werden können. Neben 
einem Einsatz in Projekten oder im mathematischen Regelunterricht eignet sich das 
Thema zudem für einen fächerverbindenden Unterricht, bei dem beispielsweise die 
Geschichte des Nikolaus thematisiert werden kann, aus den Formen Kunstwerke ge-
legt werden, das Nikolaushaus zu einem Hüpfspiel wird oder die Fragestellung fokus-
siert wird, welche Buchstaben in einem Zug gezeichnet werden können.

5.	 Eigenproduktionen von Matheassen
Der vorangestellte Einblick in die Materialien zum ‚Haus vom Nikolaus‘ zeigt das 
große mathematische Potenzial sowie die reichhaltige Vielfalt daraus zu entwickeln-
der Anschlussprobleme auf. Beim Einsatz der Aufgaben in Förderstunden mit Kin-
dern im Übergang von der Kita in die Grundschule konnte beobachtet werden, dass 
sich die Lernenden dem ,Haus von Nikolaus‘ vor allem auf einer spielerischen Ebene, 
die Muster- und Strukturierungskompetenzen betont, zuwenden. Mit zunehmen-
dem Alter der Kinder können darauf aufbauend immer tiefgründigere Erkundungs- 
bzw. Problemlöseprozesse angeregt werden, sodass bis zu Beginn der Sekundarstufe 
I schließlich Entdeckungen hinsichtlich der Grafentheorie angeregt werden können.
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Tab. 1: 	 Kinderzitate zu Entdeckungen am ‚Haus vom Nikolaus‘

„Beim Nikolaushaus da kannst du das nur von unten, aber vorwärts und rückwärts.“ 
(Merle, Kita)

„Wenn man von oben anfängt, ist das Haus falschrum.“
(Hans, 2. Klasse)

„Wenn bei einem Eulerkreis die Grade der Knoten alle gerade sind, dann müssen doch bei einem Eulerweg zwei 
Knoten einen ungeraden Grad haben, weil man zu den beiden nicht weg oder wieder hingeht wie in einem Eu-
lerkreis.“ 
(Florian, 6. Klasse)

Anhand von zwei repräsentativen Fallbeispielen mathematisch begabter Kinder im 
Übergang Kita-Grundschule werden die Potenziale des Problemfeldes exemplarisch 
analysiert und diskutiert. Authentische Eigenproduktionen und Kinderzitate sollen 
die Darstellung praxisnah illustrieren. 

5.1	 Merle, Kitaalter

Merle forscht in der Kita mit verschiedenfarbigen kongruenten rechtwinkligen Drei-
ecken. Aus fünf dieser Dreiecke kann sie schließlich das ‚Haus vom Nikolaus‘ legen. 
Auf einem vorbereiteten Forscherblatt dokumentiert sie anschließend ihre Lege-
arbeiten. Besonders interessant wird es für Merle beim Legen des Nikolaushauses 
mit nur grünen und grauen Dreiecken. Merle findet jeweils eine Möglichkeit, das 
Haus mit fünf bzw. keinen grünen Dreiecken zu legen. Andere Entdeckungen sind 
im Zusammenhang mit zwei, drei oder vier grünen Dreiecken zu machen. Anfangs 
findet Merle verschiedene jeweils symmetrische Lösungen. In einem weiterführen-
den Schritt schaut sie sich das ‚Haus vom Nikolaus‘ mit genau zwei grünen Dreiecken 
genauer an. Wo können die Dreiecke liegen? Wie viele verschiedene Möglichkeiten 
gibt es für die Anordnung von zwei grünen Dreiecken im ‚Haus vom Nikolaus‘? Mer-
le erkennt, dass es für zwei grüne Dreiecke zehn verschiedene Möglichkeiten gibt. 
Mit einem grünen Dreieck findet sie fünf verschiedene Möglichkeiten. Schließlich 
entwickelt sie eine Vermutung, wie viele Möglichkeiten es mit vier grünen Dreiecken 
gibt. Merle behauptet: „Mit einmal grün gibt es fünf Plätze. Mit zweimal grün schon 
zehn. Mit drei ist wie zwei nur umgekehrt. Also auch zehn. Dann gibt es für vier grüne 
fünf Plätze. Wie bei einmal grün.“

Neben den Entdeckungen mit Formen im ‚Haus vom Nikolaus‘ interessiert sich 
Merle auch für das Zeichnen in einem Zug. Dafür malt sie zuerst ein großes ‚Haus 
vom Nikolaus‘ auf ihr Blatt. Zielgerichtet beginnt sie unten links in der Ecke. Ihre 
Wegstrecke möchte sie dann nachzeichnen und markiert Knotenpunkte im Haus. 
Den anfänglich in der Mitte markierten Punkt streicht sie im Folgenden jedoch 
wieder weg, da er keinen Punkt darstellt, an dem sich die Wegstrecke ändern kann. 
Merle erkennt beim Nachfahren ihres Nikolaushauses schließlich, dass sie nur von 
unten beginnen kann, die Anfangspunkte und Endpunkte verschieden sind und sie 
das Haus ebenfalls rückwärts zeichnen kann.
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Unter Berücksichtigung ihres noch jungen Alters entdeckt Merle beim Erforschen 
des Hauses vom Nikolaus Erstaunliches, was auf ein besonders mathematisches Po-
tenzial, welches bereits im Kitaalter erkannt werden kann (Meyer, 2015), hindeutet. 
Merles schnelle Auffassungs- und Beobachtungsgabe ermöglicht ihr, die reichhaltige 
mathematische Substanz der Problemaufgabe zu erkennen. Hoch konzentriert wid-
met sie sich insbesondere der Erkundung der geometrischen Struktur des Hauses 
vom Nikolaus. Das von ihr aus der anfänglichen Legearbeit bestimmte Anschluss-
problem zum Finden von verschiedenen (bzw. allen) Möglichkeiten zum Auslegen 
des Hauses vom Nikolaus kann Merles bereits umfangreich ausgeprägte Strukturie-
rungskompetenzen belegen. Zudem kann sie ihre Entdeckungen sprachlich präzise 
ausdrücken und hierbei ihre besondere mathematische Sensibilität und Kreativität 
entwickeln. Dass sich Merle weiterführend mit den Möglichkeiten zum Zeichnen 
des Hauses vom Nikolaus in einem Zug auseinandersetzt, zeigt außerdem ihre hohe 
Konzentrations- und Ausdauerfähigkeit auf. Ausgehend von diesen Beobachtungen, 
die bereits eine Vielzahl besonders ausgeprägter mathematikspezifischer Begabungs-
merkmale und begabungsstützender Persönlichkeitseigenschaften vermuten lassen, 
kann weiterführend eine umfassende prozessbezogene Diagnostik umgesetzt wer-
den. Diese sollte dann neben dem Analysieren inter- und intrapersonaler Umweltka-
talysatoren ebenfalls das Erfassen von Entwicklungsbesonderheiten berücksichtigen, 
um Merle durch einen ganzheitlichen Diagnose- und Förderprozess in ihrer Bega-
bungsentwicklung im Übergang zur Grundschule zu unterstützen.

5.2	 Hans, Grundschulalter

Hans erkundet zu Hause spielerisch ausdauernd mehrere Aufgaben zum ,Haus vom 
Nikolaus‘. Zum Einstieg setzt er sich mit der Aufgabe auseinander, ob er das ,Haus 
vom Nikolaus‘ zeichnen kann, ohne den Stift abzusetzen oder eine Linie doppelt zu 
malen. Hierbei kann das strukturierte Vorgehen von Hans erkannt werden. Er hat 

Abb. 3:	 Eigenproduktionen von Merle zum ‚Haus vom Nikolaus‘
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jeden Schritt nachvollziehbar mit dem dazugehörigen Spruchteil dokumentiert und 
hat bereits entdeckt, dass man diesen Weg sowohl von links als auch von rechts gehen 
kann. Dies kann man an den Markierungen, seiner schriftlichen Kommentierung 
sowie den nach links oder rechts geneigten Nikolaushäusern erkennen. Bevor er sich 
weiter mit verschiedenen Möglichkeiten auseinandergesetzt hat, wie man das ,Haus 
vom Nikolaus‘ in einem Zug zeichnen kann, hat er erkundet, welche Buchstaben er 
im ‚Haus vom Nikolaus‘ erkennt. „Ich sehe im Haus vom Nikolaus die großen Buch-
staben V, Y, Z, X, A, C, I, L, U, N, M und O. Buchstaben wie das O sieht man nicht so, 
wie wir sie kennen. Man kann sie aber erkennen, wenn man in digitaler Schrift denkt.“ 
Er zeigt dabei eine besondere Sensibilität und Kreativität, indem er diese Besonder-
heiten wahrnimmt, differenziert und verbalisiert.

Beim Erforschen verschiedener Zeichenmöglichkeiten in einem Zug schreibt 
Hans: „Wenn man von oben anfängt, ist das Haus falschrum! Hier der Beweis“. Hans 
hat sich sehr intensiv mit dem Problem auseinandergesetzt, an welchem Punkt man 
mit dem Zeichnen in einem Zug beim Nikolaushaus beginnen kann, und zeigt hier 
eine sehr fantasievolle Aussage auf, die von hoher geistiger Aktivität zeugt. Er trans-
feriert die erkannte Nikolausstruktur und stellt sie ikonisch umgekehrt dar. Für eine 
strukturierende Dokumentation der Möglichkeiten, die er bereits entdeckt hat, er-
klärt Hans: „Man sieht am besten, welchen Weg man gemalt hat, wenn man Zahlen 
an die Linien schreibt. Wenn ich Pfeile male, sehe ich nicht, wo ich angefangen habe.“

Abschließend hat Hans sich zum einen mit der Aufgabe beschäftigt, welche 
Buchstaben man in einem Zug zeichnen kann. Ihm war besonders wichtig, zwischen 
Groß- und Kleinschreibung zu unterscheiden. „Man kann die großen Buchstaben B, 
C, D, G, I, J, L, M, N, O, P, R, S, U, V, W, Z und die kleinen Buchstaben a, b, c, d, e, g, 
h, l, m, n, o, p, q, r, s, u, v, w, z in einem Zug schreiben.“ Gleiches gilt für die Einstiegs-
überlegung, bei der er betont hat, Großbuchstaben im Haus gefunden zu haben. Zum 
anderen hat er erkundet, welche anderen Figuren man in einem Zug zeichnen kann 
und dabei verschiedene Sternformen, eine Sanduhr und Umrisse von Menschen ge-
zeichnet.

Abb. 4:	 Eigenproduktionen von Hans zum ‚Haus vom Nikolaus‘
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Insgesamt erkundet Hans sehr interessiert und neugierig das ,Haus vom Nikolaus‘ 
und entwickelt dabei eine hohe geistige Aktivität und besondere Ausdauer- sowie 
Konzentrationsfähigkeit. Besonders seine mathematische Sensibilität, Fantasie und 
Strukturierungskompetenzen kann man während der Bearbeitung erkennen. Dem-
gemäß kann ein besonderes mathematisches Begabungspotenzial erkannt werden, 
das ganzheitlich erfasst und prozessbegleitend diagnosebasiert gefördert werden 
sollte.

6.	 Fazit
Die digital aufbereitete und in die analoge Lebenswirklichkeit übertragene offene, 
substanzielle Problemaufgabe ,Haus vom Nikolaus‘ ist sowohl für Kinder als auch 
für Jugendliche und Erwachsene, sowohl für mathematisch interessierte wie auch für 
Laien vielschichtig und faszinierend. Die Lernenden können vielfältige und interes-
sante mathematische Zusammenhänge erforschen sowie spannende Anschlusspro-
bleme entdecken. Um die Lernpotenziale bei jüngeren Kindern nutzen zu können, 
sollten ihnen notwendige Freiräume für ein Entfalten ihrer ausgeprägten Neugierde 
und Fantasie eingeräumt werden. Ein spielerisch-kreatives Bearbeiten offener, subs-
tanzieller Problemaufgaben (z. B. mit dem ‚Haus vom Nikolaus‘) kann sich zu einem 
produktiven Mathematiktreiben entwickeln und sich für die Förderung aller Kinder 
gemäß ihren individuellen Potenzialen als äußerst lohnenswert erweisen. In solchen 
konkreten Praxissituationen (ob in Präsenz oder digital) können die Kinder, wie die 
Fallbeispiele Merle und Hans aufzeigen, vielfältige Erfahrungen sammeln und Freu-
de am mathematischen Tätigsein wahrnehmen. Eine abschließende gemeinsame 
Präsentation und Diskussion sowie der Austausch unter den mathematisch begabten 
Kindern sollte unseres Erachtens für das Aufgabenfeld ,Haus vom Nikolaus‘ sowie 
generell ein wichtiger Teil der mathematischen Begabungsförderung sein, um zum 
einen den Kindern ihre erstaunlichen und meist sehr unterschiedlichen Lernwege 
und -ergebnisse bewusst zu machen und um ihre Selbstreflexionskompetenzen zu 
entwickeln und um zum anderen Lehrpersonen sehr gute Möglichkeiten für das Er-
kennen der individuellen Potenziale, Lern- und Verhaltensbesonderheiten zu schaf-
fen. Dies ist in einem digitalen Rahmen nach unseren Erfahrungen jedoch nur ein-
geschränkt möglich. Die ausschließliche Durchführung von offenen, substanziellen 
Aufgabenformaten in Videoveranstaltungen erachten wir für junge Matheasse in der 
Kita als teilweise noch überfordernd, während sich ab dem Grundschulalter Formate 
in Kleingruppen als geeignet erweisen. Mathematisch begabte Kinder sind (wie im 
Allgemeinen alle Lernenden) sehr interessiert, Lösungen anderer Kinder nachzu-
vollziehen und sich mit ihnen über ihre mathematischen Entdeckungen auszutau-
schen. Unter enger Anleitung pädagogischer Fachkräfte, die die Ideen und Eigen-
produktionen der Matheasse bündeln und visuell gestützt kommentieren, kann dies 
auch in Videoveranstaltungen gelingen. Und, um die im Titel aufgeworfene Frage 
abschließend zu beantworten: Mathematische Begabungsförderung im Übergang 
von der Kita in die Grundschule geht auch digital!
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Simone Jablonski

Mathematisches Argumentieren als  
Gegenstand von mathematischer Begabung?
Theoretische Überlegungen und empirische Befunde für  
Diagnose und Förderung

1.	 Einleitung und Forschungsinteresse
Was zeichnet eine (potenzielle) mathematische Begabung aus? Sicherlich ist es keine 
Universaleigenschaft, vielmehr sind es mathematikspezifische Merkmale und über-
fachliche Eigenschaften, die mathematisch begabten Kindern zugeschrieben werden. 
Ein prominentes Beispiel ist der Merkmalskatalog von Käpnick (1998) für die dritten 
und vierten Klassenstufen, welcher beispielsweise besondere Strukturierungsfähig-
keiten, den Wechsel von Repräsentationsebenen oder mathematische Kreativität auf-
listet. Weitere Modellierungen, z. B. von Heinze (2005) oder Sjuts (2017) nutzen ein 
ähnliches Format bzw. greifen die Grundstruktur Käpnicks auf: Mathematische Be-
gabung wird – für eine bestimmte Altersgruppe – durch den Zusammenschluss von 
mathematischen Tätigkeiten und überfachlichen Kompetenzen beschrieben. In der 
Regel sind diese Merkmale signifikant stärker bei (potenziell) mathematisch begab-
ten Kindern im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ausgeprägt (z. B. Käpnick, 1998). 

Für einige Eigenschaften herrscht Einigkeit über ihre Relevanz für die Diagnose, 
Auswahl und Förderung von (potenziell) mathematisch begabten Kindern. Beispiels-
weise sind die Strukturierungsfähigkeiten der Kinder im Detail erforscht (Ehrlich, 
2013) und in einer Vielzahl der parallel bestehenden Merkmalskataloge zu finden. 

Anders sieht es bei der mathematischen Kompetenz des Argumentierens aus. 
Dies wird insbesondere dann deutlich, wenn man die verschiedenen Merkmalska-
taloge auf die Rolle des mathematischen Argumentierens untersucht: Mal wird das 
mathematische Argumentieren als Merkmal gelistet (z. B. Heinze, 2005), während 
es in weiteren Katalogen nur in Teilen (Sjuts, 2017) oder gar nicht (Käpnick, 1998) 
aufgeführt wird. Fritzlar (2011) formuliert sogar die Hypothese, dass mathematisches 
Argumentieren kein Begabungsmerkmal darstellt. 

Auch wenn sich die Modellierungen hinsichtlich ihres Entstehungskontexts 
unterscheiden, werden diese unterschiedlichen Perspektiven im Artikel zum Anlass 
genommen, das mathematische Argumentieren im Kontext von mathematischer 
Begabung genauer in den Fokus zu nehmen. Dafür werden zunächst theoretische 
Grundlagen und Überlegungen angeführt, die im Anschluss durch empirische Be-
funde aus einer qualitativen Studie mit (potenziell) mathematisch begabten Kindern 
gestützt und ausgebaut werden. Letztlich werden Konsequenzen für die Diagnose 
und Förderung von mathematischer Begabung formuliert.
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2.	 Mathematisches Argumentieren 
2.1	 Definition des mathematischen Argumentierens 

Das Argumentieren ist ein grundlegendes kommunikatives Bedürfnis des Men-
schen. Dabei ist das Argumentieren mehrheitlich mit der Intention verbunden, den 
Kommunikationspartner – auch in Bezug auf Aristoteles Überlegungen – von einem 
eigenen Standpunkt durch Rückbezug auf gemeinsame Annahmen zu überzeugen 
(Cramer, 2018). Auch in der Mathematik haben Argumente diese Überzeugensfunk-
tion (London & Mayer, 2015), allerdings unterscheiden sich Argumente im Mathe-
matikunterricht von alltäglichen Argumenten nicht selten durch das Fehlen eines 
echten Streitpunktes (Krummheuer, 1997). Schwarzkopf fasst dies folgendermaßen 
zusammen: „In diesen reflexiven Argumentationen wird die Rationalität der Inter-
aktionsbeiträge in der Regel von den Beteiligten nicht explizit hinterfragt, sodass 
Argumente auf der sprachlichen Oberfläche kaum als solche gekennzeichnet bzw. 
voneinander abgegrenzt würden.“ (2015, S. 37). Argumente im Mathematikunterricht 
lassen sich vielmehr im Sinne des Problemlösens, des Erklärens und des Erlangens 
eines tieferen Verständnisses verorten (Baker, 2003). Neben der Funktion des Über-
zeugens wird dem mathematischen Argumentieren also insbesondere eine zusam-
menhangstiftende Funktion zugesprochen (London & Mayer, 2015). 

Im mathematischen Kontext lassen sich die argumentativen Tätigkeiten wie folgt 
zusammenfassen (Bezold, 2009, S. 33): 

•	 Entdeckungen/Vermutungen zu Beziehungen und Besonderheiten äußern 
•	 Verallgemeinerungen formulieren, Spezialfälle verwenden 
•	 Aussagen hinterfragen 
•	 Regeln und Definitionen berücksichtigen 
•	 Folgern und Begründen 
•	 Überlegungen hinsichtlich Verständlichkeit und Bedeutung bewerten 

2.2	 Mathematisches Argumentieren im Zusammenspiel mit 
mathematikspezifischen Begabungsmerkmalen

Wie einleitend beschrieben, ist der Zusammenhang von mathematischer Begabung 
und mathematischem Argumentieren unklar (Fritzlar, 2011). Auf der einen Seite wird 
vermutet, dass es keine Unterschiede zwischen mathematisch begabten und normal 
begabten Schülerinnen und Schülern im Grundschulalter bezüglich des Beweisbe-
dürfnisses bzw. des Bedürfnisses nach argumentativen Begründungen gibt (Fritzlar, 
2011). Auch im Merkmalskatalog von Käpnick (1998) für potenziell mathematisch 
begabte Kinder der dritten und vierten Klassen wird das Argumentieren nicht ex-
plizit zu den Begabungsmerkmalen gezählt. 

Stattdessen findet hier die mathematische Intuition Berücksichtigung, die hypo-
thetisch auch Auswirkung auf das Argumentieren mathematisch begabter Kinder 
haben könnte. Käpnick schreibt dazu: „Intuitionen sind für Außenstehende meist 
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nur sehr schwer zu erkennen. Ein zusätzliches Problem besteht darin, dass mitunter 
nicht eindeutig feststellbar ist, ob eine Lösung intuitiv ist oder ob ein Kind aufgrund 
sprachlicher Defizite keine verständliche verbale Erläuterung angeben kann“ (2007, 
S. 389). Während Intuitionen beim Lösen von Problemen und Aufgaben zwar zum 
korrekten Ergebnis führen, bleibt der Lösungsweg für Beobachter implizit. Mit Beto-
nung einer besonderen Intuition bei mathematisch begabten Kindern stellt sich also 
die Frage, ob und inwiefern sich dieses Vorgehen beim Problemlösen und Entdecken 
auf die Explizitheit beim Argumentieren auswirkt. 

Auf der anderen Seite scheint auch folgende Hypothese international verbreitet: 
„[m]athematically gifted students […] tend to show unusual paths of reasoning“ 
(Gutierrez, Benedicto, Jaime & Arbona, 2018, S.  170). Das Begabungsmodell von 
Heinze (2005) listet sowohl das „Bedürfnis nach plausiblen, mathematischen Erklä-
rungen und Streben nach Erkenntnissen“ (Beweisbedürfnis), als auch „die Fähigkeit, 
exakte und vollständige Begründungen mathematischer Sachverhalte formulieren 
zu können“ (Begründungsqualität) als Merkmale mathematisch begabter Kinder im 
Grundschulalter auf (ebd., S. 295). Dieses Potenzial für erhöhte Argumentationsfä-
higkeiten wird einerseits durch einen möglichen kognitiven Vorsprung, andererseits 
durch weitere Charakteristika mathematischer Begabung begründet, z. B. durch

•	 eine kreative Herangehensweise beim Problemlösen (Nagel & Reiss, 2016)
•	 besondere Fähigkeiten im Strukturieren mathematischer Sachverhalte (Sjuts, 

2017; Brunner, 2019) 
•	 besondere Fähigkeiten im Umkehren von Gedankengängen (Sjuts, 2017).

Die hierbei anklingende Diskrepanz zwischen den Modellierungen wird bei Fuchs 
(2006) dahingehend zusammengeführt, dass unterschiedliche Problemlösestile von 
mathematisch begabten Schülerinnen und Schülern identifiziert wurden. Entspre-
chend wird die Heterogenität der Gruppe (auch) in Bezug auf das mathematische 
Argumentieren deutlich: Kinder, welche wie zuvor angesprochen Probleme im Be-
sonderen intuitiv lösen, zeigen ein geringeres Beweisbedürfnis und möglicherweise 
verbale Kompetenzen. Kinder, welche Probleme strukturiert lösen, zeigen womög-
lich besondere Stärken beim Begründen. 

Sjuts (2017) nennt mit dem logischen Schlussfolgern zumindest einen Teilaspekt 
des mathematischen Argumentierens als spezifisch für mathematisch begabte Kin-
der der fünften und sechsten Jahrgangsstufe. Mit Rückbezug auf den Vergleich der 
Merkmalskataloge von Käpnick (1998) für potenziell mathematisch begabte Dritt- 
und Viertklässler zeigt sich hier eine mögliche zeitliche Veränderung des Konstrukts 
Argumentieren bei mathematisch begabten Kindern. Während das logische Schluss-
folgern im Katalog für Kinder der dritten und vierten Klassenstufen nicht aufgeführt 
wird, wird es für Kinder der Klassenstufen fünf und sechs aufgefasst. 
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3.	 Forschungsfrage 
Auf Basis dieses theoretischen Abrisses wird die Hypothese aufgestellt, dass das 
mathematische Argumentieren zunächst keine universelle Eigenschaft von mathe-
matisch begabten Kindern ist. Dennoch scheint es eng mit geprüften mathematik-
spezifischen Eigenschaften verbunden, insbesondere mit den Merkmalen Kreativität, 
Strukturierungsfähigkeiten und Umkehren von Gedankengängen. 

Aus dieser Hypothese heraus wird im weiteren Beitrag die folgende Forschungs-
frage aus empirischer Perspektive betrachtet: 

Inwiefern zeigen sich Zusammenhänge zwischen dem mathematischen Argumentieren 
und den mathematikspezifischen Merkmalen Kreativität, Strukturieren und Umkehren 
von Gedankengängen?

4.	 Methode 
Mithilfe eines explorativen Vorgehens soll einem solchen potenziellen Zusammen-
hang im Rahmen einer qualitativen Studie nachgegangen werden. Die Stichprobe 
umfasst 21 teilnehmende Kinder aus dem Enrichmentprogramm „Junge Mathe-Ad-
ler Frankfurt“. Dieses ist ein außerschulisches Angebot zur langfristigen, schuljahres-
übergreifenden und regelmäßigen Förderung von mathematisch interessierten und 
potenziell begabten Schülerinnen und Schülern aus dem Stadtgebiet Frankfurt. Die 
Gruppen beginnen in der Jahrgangsstufe 3 und werden fortlaufend weitergeführt. 
Die Auswahl der Kinder erfolgt durch Nominierung ihrer Mathematiklehrkräfte. 
Nach einer Schnupperstunde entscheiden die Kinder, ob sie am Programm teilneh-
men möchten. Anschließend kommen die Kinder im zweiwöchigen Rhythmus an 
die Goethe-Universität. In sogenannten „Forscherstunden“ werden mathematische 
Themen abseits des Schulunterrichts erarbeitet, z. B. Fragen der beurteilenden Statis-
tik, Fraktale und Kryptogramme (vgl. „Mathe für kleine Asse“, entwickelt von Fried-
helm Käpnick an der Universität Münster).

Die 21 an der Studie teilnehmenden Kinder haben zum Zeitpunkt der Erhebung 
die Klasse 3 oder 4 besucht. Hierbei kamen zwei Erhebungsinstrumente zum Einsatz: 
Indikatortest und Interviews. Zunächst wurde ein Indikatortest für mathematische 
Begabung nach Käpnick (2001) durchgeführt. Hierbei werden hauptsächlich Auf-
gaben gewählt, welche die potenziellen Verbindungen vom Argumentieren zu einer 
mathematischen Kreativität, zum Strukturieren und zum Umkehren von Gedan-
kengängen verdeutlichen könnten (Nagel & Reiss, 2016; Sjuts, 2017). Der Stichprobe 
konnte mithilfe des Indikatortests ein überdurchschnittliches Leistungspotential zu-
geschrieben werden. 

Mithilfe von problemzentrierten bzw. aufgabenbasierten Interviews aus der 
Arithmetik werden das mathematische Argumentieren der Kinder und mögliche 
Veränderungen mündlich erfasst. Bei der Vorstellung der Aufgaben erfolgt jeweils 
ein Rückbezug zur Auflistung der Argumentationstätigkeiten von Bezold (2009). Im 
Interview wird zunächst eine Aussage präsentiert, in welcher behauptet wird, dass 
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die Anordnung der Grundsteine keinen Einfluss auf den Deckstein habe. Die Kin-
der werden gebeten, zu dieser (falschen) Aussage Stellung zu nehmen (vgl. Aussage 
hinterfragen). Anschließend geht es darum, die Zusammenhänge von Grundsteinen 
und Decksteinen genauer zu untersuchen, beispielsweise durch die Frage, wie diese 
angeordnet werden müssen, damit das Ergebnis maximal wird (siehe Abb. 1; vgl. Ent-
deckungen zu Beziehungen äußern). Der Leitfaden sieht dabei vor, dass die Kinder 
zunächst Entdeckungen formulieren und nach Bedarf  – wenn nicht selbstständig 
formuliert – Begründungen und auch Verallgemeinerungen durch die interviewende 
Person initiiert werden (vgl. Verallgemeinerungen formulieren). Im letzten Teil des 
Interviews werden die Kinder gebeten, eine eigene besondere Zahlenmauer begrün-
det anzugeben (vgl. Entdeckungen zu Besonderheiten äußern). 

Abb. 1: 	 Beispielaufgabe zum Zahlenformat Zahlenmauer (Jablonski, 2021)

Die hierbei entstehenden Argumentationen der Kinder werden dahingehend ana-
lysiert, ob sie (a) vollständig oder unvollständig und (b) beispielgebunden oder ver-
allgemeinernd formuliert sind. Ausschlaggebend für eine solche Einordnung ist die 
mehrheitliche Vorgehensweise bei den bearbeiteten Aufgaben eines Interviews. Es 
werden sowohl die Argumentationen vor und nach einer Initiierung betrachtet.

Anschließend werden diese Argumentationscharakteristika mit den mathema-
tikspezifischen Begabungsmerkmalen Kreativität, Strukturierungsfähigkeiten und 
Umkehren von Gedankengängen in Verbindung gesetzt. Für die mathematische Kre-
ativität wird die Begründung, warum eine Zahlenmauer besonders ist, analysiert. 
Für die Analyse der Strukturierungsfähigkeiten liegen zwei Aufgaben zugrunde. Die 
erste Aufgabe beinhaltet Rechenpaare, bei denen die Einerzahlen von zwei Summan-
den vertauscht wurden, z. B. 13+35 und 15+33 (siehe Fuchs & Käpnick, 2009). In der 
zweiten Aufgabe geht es um Strukturen, die bei einer Dreiecksanordnung von Zah-
len entstehen (siehe Käpnick, 2001, S. 175). Beim Umkehren von Gedankengängen 
werden zwei Anordnungen dargestellt, bei denen in jedem Schritt eine strukturelle 
Veränderung stattfindet, z. B. Anordnung der Dreieckszahlen (Käpnick, 2001, S. 177). 

5.	 Ergebnisse 
Die Analyse der Argumentationen hinsichtlich der Kategorien aus (a) und (b) ergibt 
folgende Merkmalskombinationen zum Argumentieren der Kinder:

1.	 überwiegend verallgemeinernd (sechs Kinder)
2.	 überwiegend verallgemeinernd und vollständig (fünf Kinder)
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3.	 überwiegend unvollständig (vier Kinder)
4.	 überwiegend unvollständig und beispielgebunden (sechs Kinder)

Für jede dieser vier Einordnungen wird im Folgenden ein potenzieller Zusammen-
hang zu den mathematikspezifischen Begabungsmerkmalen Kreativität, Strukturie-
rungsfähigkeiten und Umkehren von Gedankengängen untersucht.

5.1	 Kreativität

Die mathematische Kreativität der Kinder wird im Rahmen der Studie durch ihre 
Ideen für eine besondere Zahlenmauer eingeordnet. An dieser Stelle soll keine nor-
mative Bewertung dieser erfolgen. Deshalb werden die Antworten der Kinder durch 
fünf Kategorien beschrieben, die sich aus dem gesamten Datenmaterial ergeben (Ja-
blonski, 2021; siehe Tabelle 1).

Tab. 1: 	 Kategorien zum Begabungsmerkmal Kreativität

Kategorie Definition Beispiele

Persönlicher Bezug Es wird ein Beispiel mit persön-
lichem Bezug zur eigenen Person 
gewählt.

„Ich habe die 9 gewählt, weil das 
mein Alter ist.“
„Die 33 ist meine Glückszahl.“

Hoher Schwierigkeitsgrad Es wird ein Beispiel gewählt, das 
mit hohem Rechenaufwand ver-
bunden ist und explizit als schwie-
rig bezeichnet wird.

„Ich habe extra große Zahlen ge-
wählt, damit es schwieriger wird.“

Besonderer Zahlzusammenhang Die Kinder wählen ihr Beispiel so, 
dass ein besonderer Zahlzusam-
menhang darin entdeckt werden 
kann.

„Ich habe nur gerade Zahlen ge-
wählt.“
„Alle Zahlen gehören zur Neuner-
folge.“

Besondere Rechnung/Rechen-
operation

Die Kinder beschreiben nicht das 
Produkt, sondern den Rechenpro-
zess als besonders.

„Bei meiner Zahlenmauer wird 
erst plus und dann minus ge-
rechnet.“

Kein Grund oder nicht nachvoll-
ziehbar

Eine Zuordnung ist nicht möglich.

Die Kinder, die überwiegend verallgemeinernd argumentieren, nutzen in der Regel 
Beispiele, die sie durch einen erhöhten Schwierigkeitsgrad als besonders einstufen, 
z. B. Fallbeispiel Emma: „Okay. Also, an der ist besonders, dass da die Zahlen etwas 
größer sind und die untersten Zahlen immer ungerade sind, also, dass es nicht so leicht 
ist.“ Emma nutzt an dieser Stelle große Zahlen, um ihre Zahlenmauer als besonders 
darzustellen. Alternativ beschreiben die Kinder besondere Zahlenzusammenhänge – 
auch dies klingt bereits bei Emma an, indem sie ihre Wahl von ungeraden Zahlen zu-
sätzlich hervorhebt. Die Kinder nutzen also Gründe, die insofern verallgemeinerbar 
sind, als dass sie auf andere Beispiele übertragen werden können. Nichtsdestotrotz 
handelt es sich zumindest bei den Begründungen durch einen hohen Schwierigkeits-
grad um offene Argumente, da der Schwierigkeitsgrad abhängig von der eigenen 
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Rechenfähigkeit ist. Die Vollständigkeit dieser Argumentation ist damit nicht ver-
allgemeinerbar.

Neben den verallgemeinernd argumentierenden Kindern werden die Kinder be-
trachtet, die überwiegend verallgemeinernd und vollständig argumentieren. Ihre 
Beispielwahl begründen sie in der Regel mit besonderen Zahlzusammenhängen, wie 
bei Sven: 

Also, ich habe mir jetzt eine Zahlenmauer ausgedacht, wo man die Zahlen nicht im-
mer plus nimmt, sondern Mal nimmt und da habe ich die drei Grundbausteine, habe 
ich mit 1 gefüllt und das, finde ich, ist interessant, weil dann kommt oben auch der 
Deckstein 1 raus. Aber bei allen anderen Aufgaben kommt ein größerer Deckstein, 
wenn es nicht unter 1 oder 1, ein größerer Deckstein als der Grundstein raus. 

Diese Kinder nutzen auch im Bereich der Kreativität überwiegend Argumente, die 
als verallgemeinerbar und vollständig beschrieben werden können.

Die Kinder, die überwiegend unvollständig argumentieren, haben bei der Be-
arbeitung dieser Aufgabe Probleme. Häufiger als bei den anderen Gruppen fehlt ein 
nachvollziehbarer Grund für die Wahl der Zahlwerte. Am Beispiel Sophie wird dies 
deutlich. So überlegt sie erst nach der Beispielwahl, was ihre Zahlmauer auszeichnet: 
„Ich werde jetzt überlegen, was daran besonders ist.“ 

Kommen hier die Merkmale unvollständig und beispielgebunden zusammen, so 
lässt sich vermehrt beobachten, dass die Kinder den Lösungsprozess ihres Beispiels 
beschreiben, wie bei Benjamin: „Also, ich glaube, weil ich habe halt hier die 4 und die 
1 in der Mitte … Dann sind es halt die ganz linken halt beide 3 gewesen … Weil ich ja 1 
mal 3 genommen habe. Und die rechten halt auch beide.“

5.2	 Strukturierungsfähigkeiten

Betrachtet man die Strukturierungsfähigkeiten der Kinder in Abhängigkeit ihrer Zu-
ordnung beim Argumentieren, so fällt auf, dass die Kinder, die überwiegend verall-
gemeinernd argumentieren, die Strukturen in den Indikatoraufgaben erkennen und 
allgemeingültig beschreiben können. Zwei Beispiele mit Bezug auf die Rechenpaare 
verdeutlichen dies: „Beide Aufgaben haben immer das gleiche Ergebnis, weil die eine 
Zahl um so viel kleiner wird, wie die andere größer“ und „Jedes Paar hat ein Ergebnis. 
Denn bei jeder der zwei Aufgaben wird die hintere Ziffer beider Zahlen nur vertauscht. 
Dadurch verändern sich die Zahlen, aber nicht das Ergebnis selbst“.

Die Kinder, die dem unvollständigen Argumentieren zugeordnet werden, haben 
bereits Probleme beim Erkennen der präsentierten Strukturen. Ihr Fokus obliegt 
stärker der Beschreibung der Aufgabe ohne, dass sie auf die mathematische Struktur 
der Aufgabe eingehen. Insbesondere, wenn die Kinder zudem noch beispielgebun-
den argumentieren, übertragen sie dieses Verhalten auch auf die Strukturierungsauf-
gaben, indem sie einzelne Beobachtungen anhand des Beispiels festhalten. Erneut 
lässt sich ein heterogenes Vorgehen mit Bezug zu den verschiedenen Problemlöse-
stilen bei mathematisch begabten Kindern vermuten (Fuchs, 2006). 
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5.3	 Umkehren von Gedankengängen

Bei den Aufgaben zum Umkehren von Gedankengängen finden die verallgemeinernd 
argumentierenden Kinder in der Regel das richtige Ergebnis heraus, allerdings ohne 
hinreichende Begründung, die ein Umkehren der Gedankengänge sichtbar machen 
würde. Ihr implizites Vorgehen bei korrekter Lösung scheint auf ein intuitives oder 
probierendes Problemlösen hinzudeuten, wobei das Ergebnis trotzdem ohne Bezug 
auf das Beispiel formuliert wird. 

Die unvollständig argumentierenden Kinder lösen die Aufgabe zum Umkehren 
von Gedankengängen nicht korrekt und ohne Angabe einer Rechnung. Im ersten 
Fall kann davon ausgegangen werden, dass sie geraten haben; im zweiten Fall steht 
womöglich ein intuitives Vorgehen im Vordergrund.

6.	 Diskussion 
Auf Basis der Analyse der Argumentationen und begabungsspezifischen Merkmale 
von 21 Kindern aus dem Enrichtmenprogramm „Junge Mathe-Adler Frankfurt“ las-
sen sich folgende Beobachtungen festhalten: 

•	 Ein überwiegend verallgemeinerndes Argumentieren scheint sich auf die mathe-
matische Kreativität auszuwirken, wobei die Kinder geschlossene, also verallgemei-
nernde Argumente formulieren. Umgekehrt fällt es den unvollständig argumen-
tierenden Kindern schwer, mathematische Kreativität im Rahmen der Aufgabe 
umzusetzen.

•	 Beim Strukturieren mathematischer Sachverhalte lässt sich aufgrund der Beobach-
tungen ein Zusammenhang zum verallgemeinernden Argumentieren vermuten. 
Umgekehrt scheinen die unvollständigen argumentierenden Kinder Schwierigkei-
ten beim Explizieren einer Struktur zu haben und/oder primär intuitiv vorzugehen. 

•	 Beim Umkehren von Gedankengängen lässt sich kein eindeutiger Zusammen-
hang zu den untersuchten Charakteristika des Argumentierens beschreiben. 

Insgesamt kann also ein Zusammenhang von mathematischem Argumentieren und 
mathematischer Begabung nicht pauschal angenommen werden, was die bisherigen 
Forschungsergebnisse, z. B. von Fritzlar (2011), bestätigt. Nichtsdestotrotz scheint das 
verallgemeinernde Argumentieren in Zusammenhang mit den Merkmalen Struk-
turieren und mathematische Kreativität zu stehen. Umgekehrt lässt sich dieser Zu-
sammenhang bei inhaltlicher Unvollständigkeit nicht erkennen. 

Entsprechend stellt sich die Frage, welche Rolle das verallgemeinernde Argumen-
tieren – im Sinne des Formulierens von Verallgemeinerungen bei Bezold (2009) – in 
Merkmalskatalogen spielen kann. Auf Grundlage der vorgestellten Studie kann das 
verallgemeinernde Argumentieren nicht als eindeutiges Begabungsmerkmal aufge-
listet werden. Hierfür fehlt eine Vergleichsstudie, die das Merkmal mit mathematisch 
begabten Kindern und einer Kontrollgruppe untersucht. Weiterhin kann es nicht 
eindeutig als Begabungsmerkmal ausgeschlossen werden, was sich insbesondere 
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durch sein Zusammenspiel mit mathematischer Kreativität und Strukturierungs-
fähigkeiten begründen lässt. Da diese beiden Merkmale wesentliche Bestandteile 
in den vorgestellten Modellen sind, scheint es also legitim, das verallgemeinernde 
Argumentieren als sekundäres Begabungsmerkmal anzusehen, welches sich einer-
seits auf die geprüften Merkmale auswirken und andererseits durch ihre Ausprägung 
bei den Kindern beeinflusst werden kann. Es ist also durchaus denkbar, den Argu-
mentationsstil (insbesondere beispielgebunden/verallgemeinernd) der Kinder in die 
Diagnose von mathematischer Begabung, z. B. im Rahmen bereits bestehender oder 
erweiterter Indikatoraufgaben einzubinden. Diese Aussage kann durch nachfolgende 
Untersuchungen weiter spezifiziert werden. Dabei scheint auch die angesprochene 
mathematische Intuition ein weiteres Begabungsmerkmal und Problemlöseverhalten 
zu sein, welches das Zusammenspiel des Begabungsprofils mit dem Argumentieren 
beeinflussen könnte.

Schließlich ergeben sich aus diesen Überlegungen weitere Ideen für die Ein-
bindung von mathematischem Argumentieren im Rahmen der Förderung von 
mathematischer Begabung. Die durchaus beachtliche Heterogenität der Kinder in 
ihrem Argumentieren macht deutlich, dass eine Förderung dieser Fähigkeit auch 
im Kontext von mathematischer Begabung notwendig ist. Um an ihre potenziellen 
Stärken anzuknüpfen und das Zusammenspiel des Argumentierens mit dem Struk-
turieren und der mathematischen Kreativität auszunutzen, scheint es für alle vier ge-
bildeten Argumentationsgruppen sinnvoll, Argumentationsanlässe mit Aufgaben zu 
den begabungsspezifischen Merkmalen zu kombinieren. Denn letztlich ist es diese 
Kombination, die – unabhängig von der weiteren Einordnung von mathematischen 
Argumentieren im Begabungskomplex – mathematisches Argumentieren zu einem 
vielversprechenden Ansatz für die Begabungsdiagnostik und -förderung macht.
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Alena Witte

Selbstregulative Zielfokussierungen mathematisch 
potenziell begabter Kinder beim Problembearbeiten

1.	 Problemlage und Forschungsdesign
In den Zeiten der Coronapandemie wurde speziell beim ‚Lernen auf Distanz‘ die 
große Bedeutung selbstregulativer Kompetenzen deutlich. Da den Kindern hierbei 
oft eine Strukturierung ‚von außen‘ fehlte, mussten sie ihr Lernen vielfach selbst-
ständig organisieren (Fischer et al., 2020). Aber auch darüber hinaus sind selbst-
regulative Kompetenzen in verschiedenen Lern- und Arbeitsprozessen relevant. So 
rücken sie gegenwärtig immer häufiger als bedeutsamer Persönlichkeitsaspekt bzgl. 
der Entfaltung von Begabungen in den Fokus (z. B. Fischer et al., 2021; Vock et al., 
2020). Zudem weisen wissenschaftliche Erkenntnisse darauf hin, dass Aspekte selbst-
regulierten Lernens wesentlich für erfolgreiche mathematische Problembearbei-
tungsprozesse sind (z. B. Collet, 2009; Focant et al., 2006; Perels, 2003), die einen 
zentralen Bestandteil des mathematischen Tuns ausmachen (Käpnick & Benölken, 
2020). Demzufolge lässt sich annehmen, dass den selbstregulativen Kompetenzen 
ebenso für das Bearbeiten anspruchsvoller mathematischer Problemaufgaben bei 
mathematisch potenziell begabten Kindern eine wesentliche Bedeutung zukommt. 
Diese Annahme ist jedoch in den Fachdidaktiken bisher theoretisch kaum diskutiert 
und empirisch nicht erforscht worden, sodass sich ein Desiderat ergibt.

Hier knüpft das im Beitrag vorgestellte Promotionsvorhaben an. Aufgrund der 
Vielschichtigkeit und Komplexität der ‚Selbstregulation‘ war es notwendig, die em-
pirischen Untersuchungen auf bestimmte Aspekte des selbstregulativen Lernens zu 
beschränken. Hierfür wurden die Zielfokussierung bzw. das Setzen und Umsetzen 
von Zielen1 bestimmt, die in den einschlägigen Forschungsansätzen als bedeutende 
Aspekte der Selbstregulation herausgestellt wurden (z. B. Zimmerman, 2000; Boe
kaerts & Niemivirta, 2000). Ein Hauptziel der Untersuchungen ist es demgemäß, die 
Bedeutung der selbstregulativen Kompetenzen der Zielfokussierung für das Bearbei-
ten anspruchsvoller mathematischer Problemaufgaben bei mathematisch potenziell 
begabten Kindern wissenschaftlich begründet einzuschätzen.
Hierzu bedurfte es zunächst einer Modellierung zur selbstregulierten Problembe-
arbeitung mathematisch begabter Kinder als theoretische Basis der empirischen 

1	 Die Zielsetzung und die Zielumsetzung werden zusammengefasst als Zielfokussierung be-
zeichnet. Die Zielsetzung weist darauf hin, welches Ziel bzw. welcher Sollzustand umge-
setzt werden soll, während im Rahmen der Zielumsetzung alle Handlungen beschrieben 
werden, die dem Umsetzen des gesetzten Ziels dienen.
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Untersuchungen. Eine entsprechende Modellierung wurde als Ergebnis theoretisch-
analytischer Untersuchungen zu den Zusammenhängen zwischen den Konstrukten 
‚(Mathematische) Begabungen‘, ‚Problemlösen‘ und ‚Selbstregulation‘ entwickelt und 
hinsichtlich der Zielfokussierung spezifiziert (Witte i. V.; Witte, 2020). Das so ent-
standene ‚hypothetische Modell der prozessbezogenen Zielfokussierung eines Kindes 
beim selbstregulierten Problembearbeiten‘ (Abb. 1) soll im Rahmen der empirischen 
Untersuchungen überprüft und ggf. ergänzt und korrigiert werden. Diesbezüglich ist 
es wesentlich zu ergründen, inwieweit sich mathematisch potenziell begabte Kinder 
Ziele beim Problembearbeiten setzen, den zielrealisierenden Problembearbeitungs-
prozess planen, beobachten, evaluieren, anpassen und bewerten sowie ablenkende 
Reize abschirmen und sich demgemäß die in dem hypothetischen Modell darge-
stellten Zielfokussierungsaspekte in den Problembearbeitungsprozessen der Kinder 
widerspiegeln.

Entsprechend wurden im Rahmen des Lehr-Lern-Labors ‚Mathe für kleine Asse‘ 
(z. B. Käpnick, 2008) qualitative Studien durchgeführt, in denen 56 mathematisch 
potenziell begabte Kinder des dritten und vierten Schuljahrs untersucht wurden. 
Sie wurden aufgefordert, zwei anspruchsvolle mathematische Problemaufgaben zu 
lösen, wodurch ein selbstregulativer Problembearbeitungsprozess angeregt werden 

Abb.1: 	 Hypothetisches Modell der prozessbezogenen Zielfokussierung eines Kindes 
beim selbstregulierten Problembearbeiten (Witte, i. V.)
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sollte. Die von den Kindern während des Problembearbeitungsprozesses getroffe-
nen Äußerungen wurden gemäß dem lauten Denken aufgezeichnet (z. B. Döring 
& Bortz, 2016). Zudem wurden klinische Einzelinterviews geführt (z. B. Wittmann, 
1982; Selter & Spiegel, 1997). Einerseits wurden die Interviews im direkten Anschluss 
an das Bearbeiten der Problemaufgaben zur Reflexion des unmittelbar vollzogenen 
Problembearbeitungsprozesses hinsichtlich der Aspekte der selbstregulativen Ziel-
fokussierung eingesetzt. Andererseits wurden Interviews ohne Bezug zu der Be-
arbeitung einer konkreten Problemaufgabe geführt, um die Aspekte selbstregulativer 
Zielfokussierung hinsichtlich des allgemeinen Lösens von Problemaufgaben zu re-
flektieren.

Die Datenauswertung erfolgte mittels der inhaltlich strukturierenden qualitativen 
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018). Diesbezüglich wurden insbesondere Codierun-
gen auf der Grundlage eines mit Rückbezug auf die hypothetische Modellierung de-
duktiv-induktiv entwickelten Kategoriensystems vorgenommen und Fallzusammen-
fassungen angelegt, die u. a. als Grundlage für vertiefende Einzelfallinterpretationen 
fungierten.

Im Folgenden wird die Einzelfallinterpretation des Falls ‚Moritz‘ vorgestellt. Dies-
bezüglich wird eingeschätzt, inwieweit sich in Moritz Problembearbeitungsprozes-
sen die in der hypothetischen Modellierung aufgeführten selbstregulativen Aspekte 
der Zielfokussierung widerspiegeln und sich demnach bedeutsam für das Bearbeiten 
anspruchsvoller Problemaufgaben zeigen.

2.	 Erste empirische Forschungsergebnisse
Gemäß dem ‚hypothetischen Modell der prozessbezogenen Zielfokussierung eines 
Kindes beim selbstregulierten Problembearbeiten‘ beschreibt Moritz bewusst inhalts- 
sowie prozess- bzw. persönlichkeitsbezogene Zielsetzungen. So schildert er beispiels-
weise die Ziele, bestimmte Summen erreichen, Zahlen bestimmt anordnen oder die 
Aufgabe lösen zu wollen.2 Während sich letzteres Ziel auf den Lösungsprozess be-
zieht und demnach den prozess- bzw. persönlichkeitsbezogenen Zielen zugordnet 
werden kann, beziehen sich erstere auf den mathematischen Inhalt und lassen sich 
folglich den inhaltsbezogenen Zielen zuordnen. Wie der folgende Transkriptaus-
schnitt belegt, gibt Moritz ferner an, sich Teilziele zu setzen, die er als ‚Zwischenziele‘ 
bzw. ‚Zwischenstoppe‘ bezeichnet. Er begründet das Setzen der Teilziele dadurch, 
dass er die Aufgaben so leichter bearbeiten kann und beschreibt dies anschaulich mit 
Pausen auf einer Wanderung. Das Verwenden der selbstgewählten Metapher deutet 
einerseits darauf hin, dass Moritz die Teilzielsetzungen hoch bewusst sind. Anderer-
seits zeugt dies von einer sehr hohen allgemeinen Reflexionsfähigkeit seitens Moritz:

2	 Im Rahmen einer der in den empirischen Untersuchungen eingesetzten anspruchsvol-
len mathematischen Problemaufgaben sollen die Zahlen von eins bis neun so in eine aus 
Dreiecken bestehende Zauberfigur eingetragen werden, dass die Summe der Eckpunkt-
zahlen in den Dreiecken jeweils die gleiche ist.
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Moritz: […] Ich finde immer, wenn man jetzt so Zwischenziele hat, dann lassen sich die 
Aufgaben viel leichter bearbeiten. Also, dass man sich das Ziel etwas genauer ansieht. 

Interviewerin: Mhm (zustimmend). Kannst du das noch ein bisschen genauer be-
schreiben?

[…]

Moritz: Oder dann, dass man sich eine Taktik überlegt. Wie man. (.) Also sozusagen 
mit Zwischenstoppen.

Interviewerin: Mhm (zustimmend). Stimmt. Warum ist es denn. Findest du es denn 
schlau, sich solche Taktiken zu überlegen?

Moritz: Mhm (überlegend). (..) Weil es dann meistens mehrere kleinere Wege (.) sind. 
Und nicht ein ganz langer. (.) Weil (.) ja. Wanderungen kann man ja auch besser ma-
chen, wenn dazwischen ein paar Pausen einlegt und nicht einmal durch am Stück.

Im Zuge der durch die empirischen Untersuchungen angeregten selbstregulativen 
Problembearbeitungsprozesse artikuliert Moritz ferner verschiedene Ansätze, den 
Problembearbeitungsprozess zu planen. Hinsichtlich des Aspekts des Planens des 
(zielrealisierenden) Problembearbeitungsprozesses werden im Rahmen des Promo-
tionsvorhabens die zielgerichteten Gedanken betrachtet, die sich auf die Frage nach 
dem ‚Wie?‘ der Zielumsetzung beziehen. Demzufolge werden neben der Äußerung 
von Plänen auch das Nennen von Strategien, Heurismen, Taktiken etc. diesem As-
pekt zugeordnet. Diesbezüglich begründet Moritz, dass er dadurch schneller zu einer 
Lösung der zu bearbeitenden Aufgabe gelangt:

Moritz: Also das ist auch so wie mit den Zielen. Dann kommt man schneller an die 
Lösung, finde ich.

Nach eigenen Angaben schirmt Moritz während des Problembearbeitungsprozesses 
äußere Reize, wie z. B. Geräusche in der Klasse, dadurch ab, dass er sich die Ohren 
zuhält. Demzufolge spiegelt sich auch der Aspekt ‚Durchführen des (zielrealisieren-
den) Problembearbeitungsprozesses; Abschirmen gegen innere und äußere Reize‘ in den 
Problembearbeitungsprozessen von Moritz wider.

Moritz gibt zudem bewusst an, während des Problembearbeitungsprozesses an 
seine Ziele sowie über sein Vorgehen nachzudenken, was auf eine Selbstbeobachtung 
bzw. Selbstevaluation des (zielrealisierenden) Problembearbeitungsprozesses schließen 
lässt. Er begründet die Selbstbeobachtungen bzw. Selbstevaluationen u. a. folgender-
maßen:

Moritz: Mhm (überlegend). Damit ich mir ein (.) bisschen einen Überblick verschaf-
fen kann.

Moritz beschreibt weiter, dass er beispielsweise dann an sein Ziel denkt, wenn er ein 
Teilziel erreicht hat. Dies könnte ferner darauf hindeuten, dass er durch das Setzen, 
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Erreichen und das erneute Setzen einzelner Teilziele jeweils einen neuen Zyklus der 
selbstregulierten Problembearbeitung durchlaufen könnte.

Der folgende Transkriptausschnitt deutet überdies darauf hin, dass Moritz im 
gegebenen Fall bewusst auf Selbstevaluation basierende (zyklische) Anpassungen von 
Zielen und/oder des (zielrealisierenden) Problembearbeitungsprozesses vornimmt:

Interviewerin: Und mhm (überlegend). Wenn es jetzt nicht richtig ist, was machst du 
dann?

Moritz: (..) Dann überlege ich mir nochmal neue Ziele. Oder versuche die Ziele auf 
einem anderen Weg zu lösen.

Beispielsweise beschreibt Moritz hinsichtlich des Problembearbeitungsprozesses 
einer der in den empirischen Untersuchungen eingesetzten anspruchsvollen ma-
thematischen Problemaufgaben (s. Fußnote 2), zunächst das Ziel, eine bestimmte 
Summe erreichen zu wollen. Anschließend verändert er sein Ziel dahingehend, dass 
er eine bestimmte Anordnung der Zahlen erreichen möchte. Im Vergleich zu den 
bisher betrachteten Aspekten der selbstregulativen Zielfokussierung äußert Moritz 
hinsichtlich der auf Selbstevaluation basierenden Anpassungen von Zielen und/oder 
des (zielrealisierenden) Problembearbeitungsprozesses jedoch keine Begründungen 
seines Vorgehens.

Auch der Aspekt ‚Beendigung und Bewertung des (zielrealisierenden) Problem-
bearbeitungsprozesses bzw. Erreichen von Zielen‘ spiegelt sich in den Problembear-
beitungsprozessen von Moritz wider. Er beendet die Problembearbeitungsprozesse 
jeweils und gibt auch an, diese beendet zu haben. Er reflektiert oder bewertet sein 
Vorgehen – beispielsweise hinsichtlich der von ihm gesetzten Ziele – abschließend 
allerdings nicht, wie der folgende Transkriptausschnitt verdeutlicht:

Interviewerin: Ok. Und wann hast du für dich beschlossen, jetzt habe ich die Aufgabe 
fertig gelöst?

Moritz: Mhm (überlegend). Als ich gesehen habe, dass in den drei äußeren Dreiecken 
die Summe gleich ist. 

Interviewerin: Mhm (zustimmend). (.) Und hast du da nochmal zurück an dein Ziel 
gedacht. Oder an deine Ziele gedacht?

Moritz: Ne. Dann eigentlich nicht mehr.

Resümierend spiegeln sich folglich alle Aspekte der Zielfokussierung des ‚hypotheti-
schen Modells der prozessbezogenen Zielfokussierung eines Kindes beim selbstregu-
lierten Problembearbeiten‘ in den selbstregulativen Problembearbeitungsprozessen 
von Moritz wider. Interessant ist, dass Moritz die meisten von ihm ausgeführten 
Aspekte der Zielfokussierung begründen kann, was darauf hindeutet, dass ihm diese 
Zielfokussierungsaspekte hoch bewusst sind. Ein etwas geringerer Bewusstseinsgrad 
zeigt sich bzgl. der Aspekte ‚auf Selbstevaluation basierende (zyklische) Anpassun-
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gen von Zielen und/oder des (zielrealisierenden) Problembearbeitungsprozesses‘ 
sowie ‚Beendigung und Bewertung des (zielrealisierenden) Problembearbeitungs-
prozesses bzw. Erreichen von Zielen‘. Diesbezüglich gibt Moritz keine Begründungen 
an bzw. reflektiert oder bewertet sein Vorgehen nach der Beendigung des Problem-
bearbeitungsprozesses nicht. Dennoch beschreibt Moritz alle Zielfokussierungsas-
pekte bewusst.

3.	 Fazit und Ausblick
Ausgehend von der Einzelfallinterpretation des Falls ‚Moritz‘ kann das ‚hypotheti-
sche Modell der prozessbezogenen Zielfokussierung eines Kindes beim selbstregu-
lierten Problembearbeiten‘ zunächst verifiziert werden, da sich im Rahmen der Pro-
blembearbeitungsprozesse von Moritz alle dargestellten Zielfokussierungsaspekte 
widerspiegeln. 

Um das Modell jedoch empirisch ausreichend fundiert verifizieren zu können, 
bedarf es der Analyse weiterer Fälle. Dementsprechend wurden im Rahmen des Pro-
motionsvorhabens weitere 55 mathematisch potenziell begabte Kinder untersucht. 
Erste diesbezügliche Ergebnisse weisen darauf hin, dass sich die in der hypotheti-
schen Modellierung dargestellten selbstregulativen Aspekte der Zielfokussierung bei 
einem Großteil der untersuchten Kinder im Rahmen von mathematischen Problem-
bearbeitungsprozessen zeigen. Sollten diese Hinweise und demgemäß das ‚hypothe-
tische Modell der prozessbezogenen Zielfokussierung eines Kindes beim selbstregu-
lierten Problembearbeiten‘ tatsächlich durch die abschließenden Analysen bestätigt 
werden, können die Ergebnisse der empirischen Untersuchungen belegen, dass den 
selbstregulativen Kompetenzen der Zielfokussierung für das Bearbeiten anspruchs-
voller Problemaufgaben sowie für die Entwicklung mathematischer Begabungen im 
Grundschulalter eine wesentliche Bedeutung zukommt. 

Demzufolge kann die Sinnhaftigkeit einer diagnosebasierten Förderung der 
selbstregulativen Kompetenzen der Zielfokussierung herausgestellt werden. Dies-
bezüglich scheint es gewinnbringend, verschiedene Ausprägungen hinsichtlich der 
Zielfokussierung mathematisch potenziell begabter Kinder zu betrachten, um die 
Diagnose und Förderung spezifisch an die individuellen Voraussetzungen und Be-
darfe der Kinder anpassen zu können. Entsprechende Analysen werden ebenfalls im 
Rahmen des Promotionsvorhabens durchgeführt (Witte, i. V.). Erste Ergebnisse wei-
sen darauf hin, dass einzelnen mathematisch potenziell begabten Kindern im Gegen-
satz zu Moritz, der alle Zielfokussierungsaspekte bewusst beschreibt und teilweise 
begründet, einzelne selbstregulative Aspekte der Zielfokussierung hinsichtlich der 
Bearbeitung anspruchsvoller mathematischer Problemaufgaben unbewusst bleiben. 
Dies stimmt mit bereits bestehenden Theorien überein, die darauf hinweisen, dass 
die Prozesse der Zielfokussierung ebenso unbewusst, d. h. ohne bewusste Wahr-
nehmung, ablaufen können (z. B. Chartrand & Bargh, 2002). Diese Erkenntnisse 
verstärken die Angemessenheit der vertiefenden Analysen zu den verschiedenen 
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Ausprägungen der selbstregulativen Aspekte der Zielfokussierung bei mathematisch 
potenziell begabten Kindern (Witte, i. V.).
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Lea Schreiber

Mats’ systemhaftes Vorgehen beim Problemlösen 
Ein Fallbeispiel zur Kennzeichnung individuell verschiedener 
Problemlösestile mathematisch begabter Sechst- und Siebtklässler:innen 

1.	 Problemlage 
Vor dem Hintergrund der wachsenden Heterogenität von Schüler:innen mit den 
verschiedensten Lernvoraussetzungen, Kompetenzen und Persönlichkeitsprofilen ist 
ein bestmögliches Erfassen und Fördern der individuellen Bedarfe und Potenziale 
sowohl leistungsschwacher als auch leistungsstarker Kinder und Jugendlicher eine 
zentrale Herausforderung professionellen Lehrerhandelns (Schnell, 2015). Während 
der Fokus hierbei in der Schulpraxis nach wie vor oft auf leistungsschwächeren Schü-
ler:innen liegt, wird der Förderung von Begabungen im deutschen Bildungssystem 
bisher relativ wenig Beachtung geschenkt (Weigand et al., 2020). Somit ergibt sich die 
Notwendigkeit einer nachhaltigen Verbesserung des differenzierten Erfassens und 
Förderns von Begabungen in der Schulpraxis. Bezogen auf das Erfassen individu-
eller mathematischer Begabungspotenziale im Mathematikunterricht bedeutet das, 
dass neben spezifischen Indikatoraufgaben-Tests, Klassenarbeiten und Eltern- bzw. 
Schüler:innengesprächen u. a. auch prozessorientierte Beobachtungen durchgeführt 
werden, denn „die Lernenden als Mathematik-Schaffende ernst zu nehmen, bedeutet 
zuallererst, sich auf ihre Denkwege einzulassen und diese zu würdigen“ (Selter & 
Spiegel, 1997, S. 10). In dieser Hinsicht bietet eine Problemorientierung im Mathema-
tikunterricht und damit einhergehend das Lösen herausfordernder mathematischer 
Problemaufgaben auf der einen Seite vielfältige Potenziale für die Förderung mathe-
matischer sowie allgemeiner Kompetenzen – nicht nur für begabte, sondern auch für 
weniger leistungsstarke Schüler:innen (Käpnick & Benölken, 2020) –, auf der ande-
ren Seite können auf diese Weise verschiedene, durch subjektive Erfahrungen und 
individuelle Vorkenntnisse geprägte Problemlösestile mathematisch begabter Kinder 
beobachtet und erfasst werden, die Fuchs (2006) in ihren empirischen Untersuchun-
gen für mathematisch (potenziell) begabte Dritt- und Viertklässler:innen bereits em-
pirisch fundiert und typisiert hat. Inwiefern die Modellierung der Problemlösestile 
von Fuchs auf mathematisch begabte Sechst- und Siebtklässler:innen adäquat trans-
feriert werden können, wurde bisher nicht empirisch erforscht, sodass diesbezüglich 
ein Forschungsdesiderat besteht.
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2.	 Zielstellung und Forschungsdesign
Hier knüpft das im Beitrag vorgestellte Promotionsvorhaben an, dessen Hauptziel 
ein wissenschaftlich begründetes Bestimmen verschiedener Problemlösestile mathe-
matisch begabter Sechst- und Siebtklässler:innen ist. Zwei zentrale Fragestellungen, 
denen sich die Arbeit widmet, sind entsprechend dem Hauptziel, inwiefern verschie-
dene Vorgehensweisen mathematisch begabter Sechst- und Siebtklässler:innen beim 
Problemlösen unterschieden und typisiert werden können und inwiefern sich diese 
von den Problemlösestilen mathematisch (potenziell) begabter Dritt- und Viert-
klässler:innen abgrenzen.

Zum Erreichen des Ziels bedurfte es zunächst einer umfangreichen Literaturana-
lyse sowohl zum Themenkomplex der (mathematischen) Begabungen als auch zum 
(mathematischen) Problemlösen. Aus der Synthese der Literaturanalyse und einer 
Erkundungsvoruntersuchung im Münsterschen Enrichment-Projekt „Mathe für 
kleine Asse“ konnte eine hypothetische Modellierung verschiedener Problemlöse-
stile mathematisch begabter Sechst- und Siebtklässler:innen konstruiert werden. Ein 
wichtiger theoretischer Ausgangspunkt für die Konstruktion war die Definition des 
Begriffs „Problemlösestil“ von Fuchs (2006), die die wesentlichen zu erforschenden 
Problembearbeitungsaspekte umfasst: 

Unter der Vorgehensweise beim Problemlösen verstehe ich […] die Art und Weise, 
wie ein Kind 

−	 ein gegebenes Problem erfasst (Informationsaufnahme und Analyse des Prob-
lems), 

−	 das Problem zu lösen versucht (Entwicklung von Lösungsansätzen und -stra-
tegien, bevorzugte Handlungsebenen beim Problemlösen, spezifischer Denk-, 
Lern- und Arbeitsstil beim Problembearbeiten), 

−	 die Lösung der Problemaufgabe darstellt und wie es diese kontrolliert. 

Dabei beschränke ich die Vorgehensweise beim Problemlösen nicht auf kognitive Fä-
higkeiten, sondern berücksichtige auch allgemeine Persönlichkeitseigenschaften und 
emotionale Aspekte des Problemlösers. (Fuchs, 2006, S. 101)

Entsprechend der Begriffsdefinition wurden verschiedene hypothetische Ausprä-
gungen zu den Aspekten „Informationsaufnahme und -verarbeitung“, „Bevorzugte 
Handlungsebene“, „Art und Weise der Lösungsdarstellung und -kontrolle“ und „In-
trapersonale Aspekte“ herausgearbeitet. Zusätzlich dazu stellte sich die Frage nach 
einem wechselseitigen Zusammenhang zwischen dem individuellen Begabungs-
potenzial, aufgeteilt in „Stark ausgeprägte Begabungsmerkmale“ und „Begabungs-
stützende Persönlichkeitseigenschaften“, und dem Problemlösestil eines Kindes. Auf 
der Grundlage dieses Verständnisses konnten theoretisch-konstruktiv vier hypothe-
tische Problemlösestile mathematisch begabter Sechst- und Siebtklässler:innen ge-
kennzeichnet werden: (1) Abwechselndes Überlegen und Probieren, (2) Systemhaftes 
Vorgehen (Typ A und B), (3) Intuitives Erahnen und (4) Mischtyp (Typ A und B).
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In Anbetracht des vordergründig explorativen Charakters der darauf basieren-
den empirischen Untersuchung erfolgte mittels qualitativer Erfassungsmethoden 
die Durchführung von 13 komplexen Einzelfallstudien zu mathematisch begabten 
Sechst- und Siebtklässler:innen aus dem Projekt „Mathe für kleine Asse“. Um aus 
einer ganzheitlichen Sicht möglichst umfangreiche und zugleich differenzierte Er-
kenntnisse zur mathematischen Begabungsentwicklung, zum Begabungspotenzial 
sowie zum Problemlösestil des jeweiligen Kindes gewinnen zu können, wurden ver-
schiedene Methoden trianguliert. Dazu zählten halbstandardisierte Leitfadeninter-
views mit dem Kind, den Eltern bzw. einem Elternteil und teilweise der Mathematik-
lehrkraft sowie der Einsatz des Indikatoraufgaben-Tests für die fünfte und sechste 
Klassenstufe von Sjuts (2017). Darüber hinaus wurden jeweils acht mathematische 
Problemaufgaben für die sechste bzw. siebte Klasse entwickelt und eingesetzt. Die 
Problemlöseprozesse der Kinder wurden entweder prozessbezogen beobachtet und 
in einem zuvor entwickelten Analyseprotokoll schriftlich festgehalten oder per Video 
aufgenommen und dann mittels einschlägiger Verfahren der interpretativen Unter-
richtsforschung analysiert. Ergänzend dazu wurde nach jeder Bearbeitung einer 
Problemaufgabe ein leitfadengestütztes Kurzinterview geführt, welches zur Rekons-
truktion und Reflexion der Herangehensweise beim Lösen der zuvor bearbeiteten 
Problemaufgabe anregte. Die Auswertung des empirischen Datenmaterials erfolgte 
zunächst mittels der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach 
Kuckartz (2018). Dafür wurde unter Rückbezug zur Literaturanalyse und zur hypo-
thetischen Modellierung deduktiv-induktiv ein Kategoriensystem entwickelt, mit 
dem das gesamte Material codiert und abschließend Fallzusammenfassungen erstellt 
werden konnten. Diese bildeten die Grundlage für die anschließende deskriptive em-
pirische Typenbildung (siehe Schreiber, i. V.). 

3.	 Erste Ergebnisse der empirischen Untersuchung
Um Einblicke in die konkreten Inhalte der Problembearbeitungsaspekte und in den 
Aufbau der Einzelfallstudien zu erhalten, wird im Folgenden exemplarisch der Ein-
zelfall Mats1 vorgestellt. Auf Basis der zusammenfassenden Analyse seiner individu-
ellen Ausprägungen der Aspekte erfolgt anschließend eine tendenzielle Zuordnung 
zu einem (hypothetischen) Problemlösestil. Darüber hinaus werden „neue“ Ausprä-
gungen diskutiert, die ggf. nach einer Überprüfung auf empirische Regelmäßigkeit 
bei ähnlichen Fällen in der finalen Modellierung bzw. Typisierung ergänzt werden 
könnten. 

1	 Der Name wurde im Rahmen der Anonymisierung des Datenmaterials durch ein Pseu
donym ersetzt.
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3.1	 Kennzeichnung der Problembearbeitungsaspekte zu Mats

In der Phase der Informationsaufnahme liest Mats die Aufgabenstellung in der Re-
gel zunächst konzentriert durch. Dabei gelingt es ihm meist sehr schnell, die we-
sentlichen Informationen herauszufiltern und mit bereits vorhandenem Wissen zu 
verknüpfen, um ein ganzheitliches Verständnis der Aufgabe zu erlangen. Teilweise 
resultiert die Verknüpfung von neuen und bereits erworbenen Informationen darin, 
dass er beim oder kurz nach dem Lesen der Aufgabenstellung erste mathematische 
Zusammenhänge erkennt. Zudem erinnert er sich spontan oft an ähnliche Aufgaben, 
wobei er diesbezüglich feststellt: „Gut erinnere ich mich daran nicht, aber irgendwie 
ist das schon im Kopf drin und dann weiß ich halt ungefähr, wie ich das lösen muss 
automatisch“ (Interview Mats).

Die Informationsverarbeitung erfolgt bei ihm sehr fokussiert und hochmotiviert, 
zugleich sehr strukturiert und sachbetont. In diesem Sinne entwickelt er häufig zu-
nächst einen Lösungsansatz bzw. -plan, der im anschließenden Bearbeitungsprozess 
in der Regel ein bewusstes Suchen nach Lösungsmustern vorsieht, um zentrale ma-
thematische Strukturen bzw. Lösungsmuster zu entdecken. Zum Beispiel überlegt er 
sich im Rahmen einer Aufgabenbearbeitung, dass es einfacher sei, erst die Teilaufga-
be e) zu lösen, in der eine allgemeine Regel zur Vergrößerung der Anzahl der Streich-
hölzer der abgebildeten Figurenfolge erfragt ist, um diese im Anschluss zum Lösen 
der vorherigen Teilaufgaben b) bis d) anwenden zu können. Ebenso strukturiert geht 
er bei der Lösungsfindung einer Zauberfigur-Aufgabe vor, in der er zu Beginn die 
Zahlenplättchen mit den Zahlen von 1 bis 12 so anordnet, dass die Summe zweier 
Plättchen jeweils 13 ergibt. Seinen weiteren zielführenden Bearbeitungsprozess be-
schreibt er folgendermaßen: 

Dann ist mir aufgefallen, dass da überall es ähm an jeder Kreuzung immer nur zwei 
Linien waren, also zwei Kreise. Ähm und dass jeder Kreis muss dann sechs ähm 
Punkte haben und dann habe ich immer zum Beispiel den roten und den blauen 
Kreis, zwei Zahlen, die zusammen 13 ergeben, immer auf diese Kreise gelegt. (Inter-
view Zauberkreise)

Angesichts seines planvollen, strukturierten Vorgehens gelingt es ihm (sehr) schnell – 
zum Teil auch intuitiv –, Lösungsmuster und -strukturen zu erkennen, welche er an-
schließend meist weiter abstrahiert und Superzeichen, also übergeordnete allgemeine 
Strukturen (Schrader, 2000), bildet. Sowohl beim bewussten Suchen nach Lösungs-
mustern als auch beim Abstrahieren und Verallgemeinern der erkannten Strukturen 
wendet er sinnvolle heuristische Strategien und Prinzipien wie das Vorwärts- und 
Rückwärtsarbeiten, das systematische Probieren, das Invarianz-, Zerlegungs- und 
Extremalprinzip an. Besonders häufig ist zudem der Analogieschluss zu beobachten, 
der ihm beispielsweise beim Abzählen von Anzahlen verschiedener Dreiecksgrößen 
in einer Dreiecksfigur dahingehend zugutekommt, dass er sich währenddessen „an 
eine alte Theorie“ erinnert, die er „früher mal irgendwann mit Vorliebe gerechnet“ 
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habe. Gleichermaßen reflektiert er bezüglich seiner Herangehensweise an eine ande-
re Aufgabe: 

Ich habe dann mal in einem Museum gesehen, dass man in der Mitte anfangen sollte. 
Ähm das, da gab es so ein Mauselabyrinth und da wurde uns das irgendwie erklärt. Ja 
und seit-dem fange ich immer in der Mitte an. (Interview Zahlenrätsel)

Mats’ beschriebene und ihn prägende Vorgehensweise führt in der Regel dazu, dass 
er beim Problembearbeiten vergleichsweise schnell sinnvolle und (fast immer) rich-
tige Lösungen findet.

Seine bevorzugte Handlungsebene ist primär die Aufgabenbearbeitung „im Kopf “, 
welche sich in zahlreichen Überlegungsphasen beim Problemlösen widerspiegelt. 
Diese Präferenz bestätigen sowohl seine Eltern als auch seine Mathematiklehrerin 
und Mats, wie seine nachfolgende Selbstreflexion belegt: 

Ich überlege viel lieber, deswegen frage ich auch meistens die Lehrer, ob ich das im 
Kopf machen kann. Ähm und dann überlege ich mir halt im Kopf die ganzen Zwi-
schenergebnisse oder speichere die auf dem Taschenrechner ab, wenn wir damit rech-
nen. Ähm und ich finde, das ist eine größere Herausforderung. (Interview Mats)

Gleichzeitig geht aus dem Interviewausschnitt hervor, dass Mats Zwischenergeb-
nisse bzw. Nebenrechnungen teilweise auf der formal-symbolischen Ebene ermittelt 
und festhält, wofür er gelegentlich den Taschenrechner zu Hilfe nimmt. Neben der 
Aufgabenbearbeitung im Kopf und auf der formal-symbolischen Ebene verwendet 
er zudem gelegentlich bereitgestellte Lernmaterialien auf der enaktiven Ebene, vor 
allem, um Aufgaben auf diese Weise schneller bearbeiten zu können und nichts auf-
schreiben zu müssen.

Mats’ Vorgehensweise beim Finden einer Problemlösung prägt auch die Art und 
Weise seiner Lösungsdarstellung. Er gibt Lösungen vorwiegend auf der formal-sym-
bolischen, teils auch auf der verbalen Ebene, z. B. zum Beschreiben allgemeine Re-
geln, an. Da ihm das Aufschreiben von Zwischenergebnissen, Lösungswegen und 
Lösungen grundsätzlich wenig Spaß bereitet, legt er großen Wert auf eine möglichst 
effiziente und zugleich übersichtliche Lösungsdarstellung (siehe z. B. Abb. 1). Bezug-
nehmend darauf stellt er im Interview ergänzend fest: 

Ich schreibe nach Möglichkeit nicht genau auf. Ähm warum kann ich nicht genau sa-
gen oder auch einfach nur, weil ich nicht so gerne viel aufschreibe, vor allem in Mathe 
nicht. Ähm und ja dann (..) die Lösung, also das Ergebnis schreibe ich natürlich auf. 
Ähm (.) ja die Lösungswege, die bleiben meistens draußen. (Interview Mats)

Wird es allerdings von ihm erwartet, u. a. seine Lösungswege vollständig darzustellen – 
etwa in Klassenarbeiten –, schreibt er diese ausführlich und nachvollziehbar auf. 

Eine Lösungskontrolle führt Mats entweder selbstständig durch und erkennt da-
durch z. B. Rechenfehler oder aber er überprüft er seine Lösungen gar nicht bzw. 
erst, nachdem er dazu aufgefordert wird. In dieser Hinsicht weist er darauf hin, dass 
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er Lösungen nur dann kontrolliere, wenn sie ihm „unwahrscheinlich“ vorkommen. 
Diese Aussage impliziert zugleich, dass er seine finalen Ergebnisse bezüglich ihrer 
Plausibilität zu reflektieren scheint, wobei die Reflexion aufgrund dessen, dass sie 
im Kopf stattfindet, häufig nicht zu beobachten ist. Nichtdestotrotz hat Mats keine 
Schwierigkeiten, seine Lösungswege und Gedankengänge auf Nachfrage zu rekons-
truieren und zu reflektieren. Im Hinblick auf Mats’ individuell geprägte Vorgehens-
weise beim Problembearbeiten sind in besonderer Weise seine stark ausgeprägten 
mathematikspezifischen Begabungsmerkmale (seine Fähigkeiten im Speichern mathe-
matischer Sachverhalte im Arbeitsgedächtnis unter Nutzung erkannter Strukturen, 
im Strukturieren auf der Musterebene und im Angeben von Strukturen sowie seine 
mathematische Sensibilität) herauszustellen. Erstere äußern sich einerseits darin, 
dass er die wesentlichen Informationen bzw. Aufgabenbedingungen bereits beim 
ersten Lesen der Aufgabenstellung herausfiltern und mit vorhandenem Wissen ver-
knüpfen kann sowie in der häufigen Analogiebildung sowohl zu Beginn als auch im 

Abb. 1: 	 Mats’ Eigenproduktion zur Aufgabe Girlgroup-Casting
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weiteren Verlauf des Bearbeitungsprozesses. Andererseits verfügt Mats über eine all-
gemein hohe Gedächtnisfähigkeit, die gemäß seinen Eltern schon im Kleinkindalter 
auffällig war. Dass er sowohl auf der Musterebene als auch auf einer abstrakteren 
Ebene Strukturen erkennen, verallgemeinern und angeben kann, zeigt sich in allen 
seinen Aufgabenbearbeitungen. Beispielsweise entdeckt er beim Abzählen verschie-
dener Dreiecksgrößen in einer aus kleineren Dreiecken bestehenden Dreiecksfigur 
ein Lösungsmuster, zu dem er anschließend folgende Verallgemeinerung formuliert: 

Alle Zahlen bis ähm bis zu n addieren, ähm dann alle Zahlen bis n – 1 und bis n – 2 
und so weiter addieren, ähm bis man zur eins kommt. Und dann muss man alle so 
erhaltenen Zahlen addieren und erhält die Anzahl der Dreiecke mit einer Spitze nach 
oben. (Interview Dreiecke)

Als ebenso stark ausgeprägt ist seine mathematische Sensibilität einzuschätzen, die 
sich sowohl in seinem besonderen Gefühl für Zahlbeziehungen, geometrische Mus-
ter und andere mathematische Sachverhalte sowie für die Ästhetik der Mathematik – 
er selbst bezeichnet es z. B. als „unschön“, wenn etwas „schräg“ zueinander steht – als 
auch teilweise in intuitive Problemlösephasen zeigt, wie er sie in der nachfolgenden 
Aussage beschreibt: 

Ähm manchmal ist das so, dass durch (.) ähm dass ich die ganze Zeit ähm nach über-
lege, wie könnte ich jetzt die Aufgabe lösen. Ähm und die ganze Zeit an derselben 
Stelle bleibe, dass mir dann plötzlich ein Gedankenblitz kommt. (Interview Mats)

Gleichzeitig wirken sich seine insgesamt gut ausgeprägten begabungsstützenden Per-
sönlichkeitseigenschaften, die sich im Allgemeinen auf mathematische Aktivitäten be-
ziehen, positiv auf die Entwicklung seines Begabungspotenzials aus. Dazu zählen u. a. 
seine große Freude am Problemlösen – für ihn bedeutet Mathematiktreiben „Spaß 
haben“ –, seine hohe geistige Aktivität, Konzentrationsfähigkeit und Anstrengungs-
bereitschaft sowie seine ausgeprägte Selbstständigkeit und intellektuelle Neugier, die 
in den letzten Jahren zu einer Stabilisierung seines Interesses an der Mathematik 
geführt haben. 

Im Hinblick auf seine bevorzugte Sozialform ist festzustellen, dass Mats die Aufga-
ben am liebsten allein bearbeitet, da er sie möglichst selbstständig und schnell lösen 
möchte. Eine Partnerarbeit kommt wenn überhaupt nur dann für ihn infrage, wenn 
er die Möglichkeit hat, mit einem ähnlich leistungsstarken Kind zusammenzuarbei-
ten oder um sich im Nachhinein über verschiedene Lösungswege auszutauschen.

Die Beobachtungen zu den intrapersonalen Aspekten belegen übereinstimmend 
seinen allgemein ruhigen und ausgeglichenen Charakter, wodurch sein strukturier-
tes Vorgehen verstärkt wird. So ärgert er sich nur selten und kurzzeitig über Miss-
erfolge. Darüber hinaus besitzt Mats einen hohen Selbstanspruch und vertraut zu-
gleich in seine eigene Leistungsfähigkeit, sodass er seinen hohen Ansprüchen gerecht 
werden kann und demgemäß mit seinen Aufgabenlösungen zufrieden ist. Während 
negative Emotionen wie Frust oder Ärger nur vereinzelt bei ihm zu beobachten sind, 
zeigt bzw. äußert er positive Emotionen wie Freude oder Stolz vergleichsweise öfter.
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3.2	 Kennzeichnung des Problemlösestils und Diskussion der Ergebnisse 

Basierend auf den Ergebnissen der zusammenfassenden Analyse der Problembe-
arbeitungsaspekte ist Mats’ Problemlösestil durch ein systemhaftes Vorgehen gekenn-
zeichnet.

Dass er eine Aufgabenstellung zu Beginn stets schnell strukturiert und auf das 
Wesentliche reduziert sowie anschließend einem zuvor aufgestellten Lösungsplan 
folgend sachbetont und systematisch an die Lösungsfindung herangeht, spiegelt die 
Merkmale zur Informationsaufnahme und -verarbeitung des Typs „systemhaftes 
Vorgehen“ aus der hypothetischen Modellierung wider. Gleichermaßen sind Merk-
malsausprägungen wie das Bilden von Superzeichen und die Verallgemeinerung 
höheren Komplexitätsgrads sowohl in der hypothetischen Modellierung als auch in 
der Fallbeschreibung wiederzufinden. Für eine differenziertere Kennzeichnung des 
Problembearbeitungsaspekts könnten das gelegentliche Erkennen von mathemati-
schen Strukturen sowie die Analogiebildung zu Beginn der Aufgabenbearbeitung, 
das bewusste Suchen nach Lösungsmustern und Anwenden vielfältiger heuristischer 
Strategien und Prinzipien – nach Überprüfung auf empirische Regelmäßigkeit – in 
der finalen Modellierung ergänzt werden. 

Im Hinblick auf die bevorzugte Handlungsebene und die Art und Weise der 
Lösungsdarstellung und -kontrolle lässt sich Mats dem im Untersuchungsergebnis 
bestimmten Typ A zuordnen, der vorwiegend auf der formal-symbolischen Ebene 
arbeitet, seine Lösungen möglichst kurz und effizient darstellt und nur selten eine 
selbstständige Lösungskontrolle durchführt. Darüber hinaus spielt die Aufgaben-
bearbeitung im Kopf insofern eine wichtige Rolle, als Mats’ Bearbeitungsprozesse 
zahlreiche Überlegungsphasen beinhalten, sodass diese Ausprägung ebenfalls in die 
Modellierung aufgenommen werden könnte. 

In Anbetracht dessen, dass sowohl seine mathematikspezifischen Begabungs-
merkmale als auch seine begabungsstützenden Persönlichkeitseigenschaften im All-
gemeinen gut bzw. stark ausgeprägt sind, verfügt Mats über ein überdurchschnitt-
liches mathematisches Begabungspotenzial, welches sich zudem in einer hohen 
mathematischen Leistungsfähigkeit äußert. In besonderem Maße stechen ebenso 
wie in der hypothetischen Modellierung seine Fähigkeiten im Strukturieren auf der 
Musterebene, im Angeben von Strukturen und seine mathematische Sensibilität her-
vor. Zusätzlich könnte das Merkmal des Speicherns mathematischer Sachverhalte im 
Arbeitsgedächtnis unter Nutzung erkannter Strukturen in der Modellierung ergänzt 
werden.

Ebenso wie die mathematikbezogenen Persönlichkeitseigenschaften stimmen 
auch die Ausprägungen der intrapersonalen Aspekte der hypothetischen Modellie-
rung und der Fallbeschreibung überein. Inwiefern das typprägende Merkmal „posi-
tives Selbstkonzept“ durch ein „Vertrauen in die eigene Leistungsfähigkeit“ abzuän-
dern ist, gilt es im Rahmen der Typenbildung genauer zu untersuchen.
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4.	 Ausblick 
Für die abschließende Typenbildung und die damit einhergehende empirisch fun-
dierte Anpassung bzw. Erweiterung der hypothetischen Modellierung bedurfte es 
zunächst der Analyse weiterer Fälle. In diesem Sinne wurden im Rahmen des Pro-
motionsvorhabens insgesamt 13 umfangreiche qualitative Fallstudien durchgeführt. 
Erste Erkenntnisse aus der Typenbildung und finalen Interpretation der Ergebnisse 
weisen darauf hin, dass sowohl entwicklungsspezifische Besonderheiten als auch 
äußere Einflüsse wie zum Beispiel eine Prägung durch die Schule oder das Projekt 
„Mathe für kleine Asse“ zu Veränderungen der Problemlösestile von der Grundschu-
le zur weiterführenden Schule geführt haben.

Eine weitere wichtige Erkenntnis der Untersuchungen besteht in der Notwendig-
keit eines ganzheitlichen Erfassens der individuellen Problemlösestile mathematisch 
begabter Schüler:innen, sei es im schulischen oder in anderen außerschulischen Kon-
texten, um sie entsprechend ihren individuellen Potenzialen und Bedarfen bestmög-
lich fördern und fordern zu können. Exemplarisch kann an dieser Stelle zusätzlich 
der Fall „Carl“ angeführt werden, der für seine Aufgabenbearbeitungen vergleichs-
weise viel Zeit braucht, da er u. a. Wert auf eine ausführliche Auseinandersetzung 
mit der Aufgabenstellung legt, Lösungsmuster und mathematische Strukturen häufig 
intuitiv und gefühlsmäßig erkennt und sie anschließend mühevoll ins Bewusstsein 
überführt bzw. in eine mathematische Sprache übersetzt. Hinzu kommt, dass er häu-
fig den Anspruch an sich selbst stellt, seine erkannten Strukturen nicht nur zu syste-
matisieren, sondern auch zu formalisieren. Gleichzeitig verfügt er über eine geringe 
Frustrationstoleranz und eine schwankende Anstrengungsbereitschaft. Dementspre-
chend ist es wichtig, ihm beispielsweise für eine Aufgabenbearbeitung viel Zeit zu 
geben oder ihm unterstützend, etwa durch Impulsfragen oder Ermutigungen, beim 
Verbalisieren der intuitiv erkannten Strukturen zur Seite zu stehen. Anders als Carl 
empfindet Mats es als Herausforderung, wenn die Zeit für eine Aufgabenbearbeitung 
nur knapp bemessen ist. Zusätzlich dazu bevorzugt er es, seine Aufgaben selbststän-
dig, d. h. möglichst ohne Hilfestellung, zu bearbeiten. Beide Beispiele zeigen auf, dass 
ein sensibler Umgang mit den Problemlösestilen mathematisch begabter Kinder und 
Jugendlicher unerlässlich ist, um ihre mathematische Begabungsentwicklung sowie 
ihre individuellen Potenziale angemessen zu fördern. 
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1.	 Zur Problemlage
Seit Langem und mit zunehmender Vehemenz wird gefordert, individuelle Förde-
rung in allen Fächern konsequent umzusetzen (z. B. Fischer, 2015). Gleichzeitig soll 
gemeinsames Lernen gefördert werden, was auch zu aktuellen inklusionspädago-
gischen Ansätzen passt (u. a. Wocken, 2014). Ein solcher Ansatz kann grob durch 
folgende Konzepte umschrieben werden: unteilbare Teilhabe (u. a. Simon, 2018), 
De-Kategorisierungen (Katzenbach, 2015) und die Berücksichtigung individueller 
Diversitätsfacetten sowie eine Orientierung an individuellen Potenzialen (u. a. Ve-
ber, 2019; Hinz, 2002). Hierzu passende didaktische Formate sollen allerdings auch 
institutionelle (e.g. leistungsbezogene) und soziale Anforderungen erfüllen (u. a. Be-
nölken, 2020). Aktuelle didaktische Ansätze scheinen, alle Fächer betreffend, Lücken 
in der Entwicklung, empirischen Erforschung und der Implementationsstrategien 
aufzuweisen. In Hinblick auf die Entwicklung der didaktischen Formate ist auch zu 
beachten, dass die Individualisierung und die Schaffung von Gemeinsamkeit aus-
balanciert werden müssen (u. a. Käpnick, 2016). Konkret ergibt sich daraus die Frage, 
welche didaktischen Formate fachspezifisch und -verbindend geeignet sein mögen, 
um der genannten Herausforderung zu begegnen und gleichermaßen Individualität 
wie auch Gemeinsamkeit zu stiften. 

Mathematikdidaktische Ansätze betonen die Bedeutung natürlicher Differenzie-
rungen durch fachliche Substanz, die unterschiedliche Lern- und Lösungswege er-
möglichen und die Verschiedenartigkeit von Ansätzen zum Gewinn werden lassen 
(u. a. Krauthausen & Scherer, 2007; Wittmann, 1996). Dies gilt sowohl für die Realisie-
rung von Verstehensorientierung in Lehr-Lern-Prozessen wie auch von individueller 
Förderung und inklusiver Bildung – und damit Gemeinsamkeit – (u. a. Benölken, 
Berlinger & Veber, 2018). Offene, substanzielle Problemfelder bieten ebendiese Mög-
lichkeiten und gehen insofern über einfache offene Aufgaben bis hin zu substanziellen 
Lernumgebungen (Wollring, 2009) hinaus, als dass Fachsubstanz als Tiefenstruktur 
unterrichtlicher Planung besonders konsequent akzentuiert wird. Die methodische 
Organisation wird in dem Verantwortungsbereich der Lernenden verortet – ganz im 
Sinne von Traditionen der Begabtenförderung (u. a. Käpnick, 2001). Diese und ähnli-
che Arbeitsformen werden in aktuellen Forschungsbemühungen verstärkt als Format 
allgemeiner Begabungsförderung „für alle Lernenden“ adaptiert (u. a. Käpnick & Be-
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nölken, 2020a; Auhagen & Benölken, 2022). Informatikdidaktische Ansätze nutzen 
vergleichbare Zugänge, zielen für die Realisierung von individueller Förderung etwa 
darauf ab, Aufgaben durch die Formulierung sogenannter Zielprodukte fachlich für 
Lösungswege und Lösungen auf unterschiedlichen Leistungsniveaus zu öffnen – als 
Beispiel sei die Programmierung eines Computerspiels genannt (Modrow & Strecker, 
2016). Einen weiteren Zugang zur Realisierung von Formaten an der Schnittstelle 
von Individualität und Gemeinsamkeit – auch unter Perspektiven inklusiver Bildung 
(u. a. Feuser, 2016) – können Öffnungen des Unterrichts über Fachgrenzen hinaus 
bieten. Hier setzt der vorliegende Beitrag an, dessen Ziele darin bestehen, die skiz-
zierten theoretischen Fundamente aus Mathematik- und Informatikdidaktik in eine 
Synthese zu bringen, daran anknüpfend ein konkretes Aufgabenbeispiel exempla-
risch hinsichtlich jeweils mathematik- und informatikdidaktischer Einordnungen als 
offenes, substanzielles Problemfeld zu beleuchten und für dieses Beispiel Potenziale 
eines fachverbindenden1 Einsatzes aufzuzeigen und abschließend Potenziale für eine 
allgemeine Begabungsförderung aus einer fachverbindenden Öffnung heraus zwi-
schen Individualisierung und Gemeinsamkeit zu abstrahieren.

2.	 Skizze theoretischer Hintergründe
2.1	 Offene Aufgaben und ihre Hintergründe aus 	

mathematikdidaktischer Sicht2

Gemäß aktuellen mathematikdidaktischen Postulaten zur Gestaltung von Lehr-
Lern-Prozessen fokussiert ‚guter‘ Mathematikunterricht nicht die Vermittlung von 
Kalkülen und Algorithmen, sondern er soll verstehensorientiert angelegt sein (zur 
Übersicht u. a. Käpnick & Benölken, 2020b). Unter anderem mit der Publikation von 
Benölken, Berlinger und Veber (2018) lassen sich beispielsweise die folgenden As-
pekte umreißen, die es hierfür zu berücksichtigen gilt:

•	 Lernenden sollen die Erschließung der Umwelt mit mathematischen Mitteln, der 
Umgang mit mathematischer Sprache u. Ä. und die Entfaltung von Problemlöse-
fähigkeiten als „Grunderfahrungen“ ermöglicht werden (Winter, 1995). 

1	 Als fachverbindend verstehen wir zunächst eine niedrigschwellige Kooperation zweier 
Fächer in der Art, dass ein Lernangebot typischen fachbezogenen Postulaten gegenüber 
der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen in zwei (oder mehr) Fächern zugänglich ist. Ein 
fachverbindend geeignetes Lernangebot kann zugleich ein Zugang zur Realisierung z. B. 
fächerübergreifenden Unterrichts sein, in dem ein Problem o. Ä. mit Themen, Mitteln und 
Methoden mehrerer Fächer beleuchtet wird, worin u. a. eine höhere Sinnhaftigkeit von 
Unterricht angesichts der Herausforderungen der Wirklichkeit gegenüber reinem Fach-
unterricht gesehen wird (vgl. u. a. Duncker & Popp, 1997). 

2	 Die Darstellungen folgen einer Übersicht von Auhagen und Benölken (2022) in modi-
fizierter und aktualisierter Form.
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•	 Die Lerninhalte des Mathematikunterrichts sollen in bereits vorhandene Wis-
sensnetze der Kinder integriert werden, sodass sie subjektive Theoriekonstrukte 
aktivieren und nutzen können (Käpnick & Benölken, 2020b).

•	 Das Lernen von Mathematik soll inhalts- (z. B. „Zahlen und Operationen“) und 
prozessbezogene Kompetenzen (z. B. „Argumentieren“) gleichberechtigt fokus-
sieren (KMK, 2005).

•	 Die Realisierung konstruktivistischer Grundhaltungen, v. a. aktiv-entdecken-
denden Lernens ist als ein zentrales mathematikdidaktisches Prinzip für die 
Unterrichtsgestaltung anzusehen (u. a. Käpnick & Benölken, 2020b); natürliche 
Differenzierungen unter Nutzung der Fachsubstanz gelten als probater Zugriff 
(Wittmann, 1996; Krauthausen & Scherer, 2007).

Mit letztgenanntem Aspekt ist bereits angedeutet, dass „offenen Aufgaben“ zentrale 
Bedeutung für die Realisierung der Postulate zukommt: Wie u. a. Auhagen und Be-
nölken (2022) herausstellen, bedeutet „offen“ in diesem Kontext, dass es z. B. kein 
eindeutig festgelegtes „richtiges“ Ergebnis aus Fachperspektive gibt, sondern dass 
verschiedene Lösungsideen, -wege und -darstellungen oder auch unterschiedliche 
Entdeckungen möglich sind. Bekannte simplere Techniken für Öffnungen von Auf-
gaben sind z. B. ein bewusstes Weglassen von Informationen, die Veränderung von 
Aufgabenbedingungen, die bewusste Suche nach allen Lösungen, das Umkehren von 
Aufgaben oder die Forderung nach Begründungen der Lösungswege (u. a. Käpnick 
& Benölken, 2020b). Komplexere Zugriffe bieten „von Haus aus“ offene Aufgaben-
formate, etwa „einfache“ offene Aufgaben wie „Rechne Aufgaben, deren Ergebnis eine 
‚Schnapszahl‘ (33, 77, 222, …) ist.“, bei denen die Anzahl möglicher Entdeckungen 
u. Ä. noch eher limitiert ist (und über methodische Aspekte keine Aussage trifft). Ein 
in der Mathematikdidaktik etabliertes Format sind „substanzielle Lernumgebungen: 
Sie gehen in Bezug auf die fachliche Öffnung deutlich weiter, beispielsweise mit For-
schungsaufträgen wie: „Finde alle Würfelnetze!“, denken aber zugleich methodische 
Aspekte explizit mit, die (u. a. von Wollring, 2009) durch Leitideen konkretisiert 
sind, die Reflexionen zum Sinn, zur Artikulation, Kommunikation und Organisa-
tion, insbesondere zum Differenzieren, zur materiellen Logistik, zur Evaluation so-
wie zur Vernetzung mit anderen Inhalten und ggf. Lernumgebungen anregen (vgl. 
Auhagen & Benölken, 2022). Ein verwandtes Format bieten offene, substanzielle Pro-
blemfelder, die konsequent auf fachlichen Öffnungen basieren, ohne explizite me-
thodische Anregungen mitzudenken, und zwar durch Vortrag möglichst nur eines 
einzigen Forschungsauftrags, der leicht verständlich, zugleich fachlich-substanziell 
aber höchst anspruchsvoll ist – die Unterschiedlichkeit der Zugänge Lernender soll 
hierdurch sowohl mit Blick auf Individualisierungen als auch mit Blick auf das Stiften 
von (authentischer) Gemeinsamkeit bereichernd wirken (u. a. Benölken, Berlinger 
& Veber, 2018). Kriterien für die Komposition eines offenen, substanziellen Prob-
lemfeldes sind, dass der Forschungsauftrag Neugier und Interesse wecken soll (dies 
kann z. B. durch einen den Lernenden bekannten Alltagskontext geschehen, aber 
z. B. auch durch ein spannendes fachliches Phänomen oder Problem), reichhaltige 
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mathematische Substanz birgt, die Offenheit z. B. hinsichtlich der Wahl von Lösungs-
wegen, Entdeckungen, Hilfsmittelverwendung und Lösungsdarstellungen garantiert 
und diverse Möglichkeiten bietet, Anschlussprobleme aufzuwerfen und zu erkun-
den. Insbesondere, aber nicht nur in Handreichungen der Begabtenförderung finden 
sich zahlreiche Beispiele, etwa „Wie viele Schnittpunkte können 2, 3, 4, 5, … Geraden 
haben?“ (z. B. Käpnick, 2001). Dieses Exempel deutet zugleich an, dass Forschungs-
aufträge, die offene, substanzielle Problemfelder eröffnen, auch zur Aufbereitung als 
substanzielle Lernumgebung geeignet sind, während dies umgekehrt nicht zwingend 
der Fall ist – in dem Beispiel „Finde alle Würfelnetze!“ sind die möglichen Entdeckun-
gen bei aller grundsätzlichen Offenheit eher limitiert.

2.2	 Offene Aufgaben und ihre Hintergründe aus informatikdidaktischer 
Sicht

Gemäß den „Empfehlungen für ein Gesamtkonzept zur informatischen Bildung 
an allgemein bildenden Schulen“ soll Informatikunterricht beispielsweise nicht auf 
einen Programmierkurs einer bestimmten Programmiersprache oder das Schulen 
von oberflächlichen Bedienungsfähigkeiten bestimmter Softwareprodukte reduziert 
werden. Vielmehr soll informatische Bildung allen Schüler*innen einen verstehens
orientierten Zugang zu informatischen Denk- und Arbeitsweisen sowie Informati-
ons- und Kommunikationstechniken eröffnen (Fachausschuss Informatische Bildung 
in Schulen, 2000). Dementsprechend lassen sich u. a. folgende Aspekte darstellen, 
die auf eine Gestaltung und Durchführung von Lehr-Lern-Prozessen abzielen, die 
guten Informatikunterricht ausmachen:

•	 Die Umsetzung konstruktivistischer Grundhaltungen im Informatikunterricht 
führt zur Forderung, dass aktiv-entdeckendes Lernen unter Einbeziehung des 
Aspekts des Anwendungsbezugs ermöglicht wird (Schnirch, Ridinger & We-
schenfelder, 2021). Damit einher geht unmittelbar die Nutzung geeigneter Kon-
texte, die entsprechende Fachsubstanz bieten und natürliche Differenzierungs-
möglichkeiten zulassen (Modrow & Strecker, 2016). Guter Informatikunterricht 
entsteht somit „durch anregende und die Schülerinnen und Schüler ansprechende 
Beispiele“ (GI, 2008, S. VI). Lernende sollen sich fachliche (in Teilen abstrakte) 
informatische Sachverhalte anhand konkreter anschaulicher Problemstellungen 
erschließen (Hubwieser, 2007).

•	 Inhaltsbereiche sollen miteinander in Beziehung gesetzt werden und Arbeitsfor-
men sind so zu wählen, dass gleichberechtigt die prozessbezogenen Kompeten-
zen durch den aktiven Umgang mit den Inhalten entwickelt werden können (GI, 
2008).

•	 Die informatische Bildung soll sich an den Leitlinien „Interaktion mit Informa-
tiksystemen, Wirkprinzipien von Informatiksystemen, informatische Modellierung, 
Wechselwirkungen zwischen Informatiksystemen, Individuum und Gesellschaft“ 
(Fachausschuss Informatische Bildung in Schulen, 2000, S. 2) orientieren.
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Aus diesen Leitlinien heraus sollen  – ähnlich zur Intention der Verknüpfung von 
inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen in der Mathematikdidaktik – Beiträge 
zur Entwicklung übergreifender Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen 
geleistet werden (ebd.). Folglich spielen im Informatikunterricht Aufgaben eine be-
deutende Rolle, bei denen – wiederum ähnlich zu mathematikdidaktischen Postula-
ten – z. B. verschiedene Lösungswege mit Möglichkeiten für subjektive Zugänge zu 
den jeweiligen Aufgabeninhalten denkbar sind.

Darüber hinaus ist in der Informatik der gegebene Kontext von besonderer Be-
deutung (Modrow & Strecker, 2016). Einfache und der Lebenswelt der Schüler*innen 
entnommene Kontexte bieten an sich schon offene und selbstdifferenzierende Lern-
umgebungen: Beispiele bieten digitale Spiele, bei denen Punkte gesammelt werden 
müssen, wie auch die Funktionsweisen typischer Getränke- oder Snack-Automaten 
oder eine möglichst effiziente Ampelschaltung, die modelliert und implementiert 
werden können. Wichtig bei der Öffnung von Aufgaben mithilfe definierter Zielpro-
dukte ist, dass die Aufgabe mit einfachen Verfahren lösbar ist, aber bei Bedarf auch 
komplexere Lösungen zu realisieren sind (Modrow & Strecker, 2016). Nicht zu unter-
schätzen ist dabei der folgende Aspekt: „Das Verwirklichen von Softwarelösungen ist 
nicht nur ein Selbstzweck zum Testen eines Entwurfs, sondern erst das funktionie-
rende Produkt stellt die Belohnung für das Engagement dar“ (Romeike, 2008, S. 133).

2.3	 Zusammenschau 

Für die Komposition offener, substanzieller Problemfelder unter interdisziplinärer 
Perspektive zwischen Mathematik- und Informatikdidaktik – d. h., für einen fach-
verbindenden Einsatz – lässt sich die Schnittmengendarstellung der Abbildung 1 be-
stimmen. 

Damit wird zugleich klar, dass mathematik- und informatikdidaktische Zugänge 
eine wesentliche Gemeinsamkeit aufweisen, nämlich eine prinzipiell vergleichbare 
Sicht auf die Bedeutung von Öffnungen und natürliche Differenzierungen durch die 
Fachsubstanz. Entdeckungen sollen idealerweise möglichst vielfältig möglich sein 
und der Bearbeitungsprozess an sich spielt eine bedeutende Rolle. Gerade ‚nicht-
funktionierende‘ Lösungen können dazu beitragen, Argumentation und Kommuni-
kation zu initiieren. Aus informatikdidaktischer Perspektive ist anzuregen, mathe-
matikdidaktische Postulate hinsichtlich des Findens möglicher Anschlussprobleme 
sowie das Interesse weckenden Forschungsauftrags anzustreben. Darüber hinaus 
besteht ein Ziel bei informatischen offenen, substanziellen Aufgaben darin, dass es 
zu einer dem Leistungsstand der Lernenden entsprechend (in Teilen) ‚funktionieren-
den‘ Lösung, z. B. eines Zeichenprogramms oder eines Verschlüsselungsverfahrens, 
kommt. Dabei ist die konkrete Umsetzung nicht eindeutig festgelegt, sondern lässt 
im Rahmen von Selbstdifferenzierung unterschiedliche kreative Lösungen zu. Aus 
mathematikdidaktischer Perspektive sind verschiedene Lösungsansätze und unter-
schiedliche Ergebnisse aus Fachperspektive tragfähig. Die Nutzung dieses besonde-
ren Potenzials offener substanzieller Aufgaben fördert das mathematisch- als auch 
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informatisch-produktive Tun und trägt zum aktiv-konstruktiven Lernen (Forschen) 
von Kindern und Jugendlichen bei.

Ein Problemfeld, das fachverbindenden Ansprüchen zwischen Mathematik- und 
Informatikdidaktik genügt, muss den dargestellten Kriterien in Abbildung 1 auf ge-
eignete Weise Rechnung tragen können. Wie die Einordnungen eines Problemfelds 
aus mathematik- bzw. informatikdidaktischer Perspektive aussehen können, wird im 
Folgenden anhand eines konkreten Beispiels illustriert. Auf Basis dieser spezifischen 
beispielbezogenen Einordnungen werden anschließend Potenziale eines fachverbin-
denden Einsatzes aufgezeigt. 

3.	 Ein Problemfeld fachverbindend betrachtet: Wege im Zoo
3.1	 Das Problemfeld3

Der Hauptforschungsauftrag ist auf Erkundungen dazu gerichtet, ob es im Lageplan 
eines Zoos eine Route gibt, bei der man jeden Weg genau einmal abläuft. Auf diese 
Weise werden Aspekte des räumlichen Vorstellungsvermögens mit Strategieüber-
legungen verbunden, basierend auf graphentheoretischen Überlegungen. Als Rah-
mung dient die folgende Hintergrundgeschichte: 

3	 Die hier vorgenommene Übersicht folgt im Wesentlichen Auhagen und Benölken (2022).

Abb. 1:	 Kriterien zur Komposition offener, substanzieller Problemfelder an der Schnitt-
stelle mathematik- und informatikdidaktischer Zugänge
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Du besuchst mit deiner Familie den Wuppertaler Zoo. Der Zoo liegt am Berg. Ein 
Spaziergang kann deshalb schön anstrengend sein. Daher planst du vorher eure Route 
durch den Zoo. Du möchtest jeden Weg entlang gehen, um alle Tiere zu sehen, aber 
du möchtest möglichst wenige Wege doppelt oder sogar mehrfach gehen. 

Außerdem wird den Schüler*innen eine Draufsicht des Lageplans präsentiert (Abb. 2, 
links). 

Die Punkte geben den Eingang in ein Gehege oder eine Aussichtsplattform an, von 
der aus man in ein Gehege blicken kann. Damit sich die Lernenden mit dem Kontext 
vertraut machen und erste inhaltliche Ideen entwickeln können, wird ein einleiten-
der Forschungsauftrag gestellt: „Du startest am Eingang. Welchen Weg schlägst du 
vor? Beschreibe, wie du vorgegangen bist, und begründe deine Überlegungen.“ Daran 
schließt sich als Hauptforschungsauftrag an: „Wie müsste der Zoo aufgebaut sein, da-
mit du jeden Weg nur einmal benutzen musst. Begründe deinen Vorschlag.“

3.2	 Betrachtungen aus mathematikdidaktischer Sicht

Die Einordnung als offenes, substanzielles Problemfeld ergibt sich aus mathematik-
didaktischer Sicht wie folgt: Hinsichtlich des ersten in Abbildung 1 definierten Krite-
riums ist festzuhalten, dass das Problemfeld durch die Einbettung in den Zookontext 
an die Lebenswelt der Lernenden anknüpft (Grunderfahrungen zu „Mathematik im 
Alltag“; Winter, 1995). Zugleich haben graphentheoretische Phänomene eine eige-
ne fachliche Faszination, die zu vertiefenden Auseinandersetzungen animiert (man 
denke etwa an das „Haus vom Nikolaus“, z. B. Käpnick, 2001). Die Fachsubstanz bie-
tet das Fundament zur Beurteilung der Kriterien 2 und 3 im Sinne der Abbildung 1: 
Der Lageplan kann zu einem Graphen transformiert werden, der aus Knoten und 
Kanten besteht, die die Knoten miteinander verbinden. Grob zusammengefasst ist 
der Hauptforschungsauftrag auf Erkundungen dazu gerichtet, ob es in diesem Gra-
phen einen sog. „Eulerweg“ gibt – dies ist ein Weg, (d. h., eine Folge von Knoten, bei 
der es zwischen zwei aufeinanderfolgende Knoten stets eine Kante gibt), der durch 
jede Kante eines zusammenhängenden Graphen (d. h., zu zwei beliebigen voneinan-
der verschiedenen Knoten gibt es stets einen Kantenzug, womit eine Folge von Kan-
ten bezeichnet wird, in der zwei aufeinanderfolgende Kanten einen gemeinsamen 

Abb. 2:	 Draufsicht des Lageplans (links) und ein daraus generierter Graph (rechts)
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Knoten haben) genau einmal führt. Man kann zeigen, dass genau dann ein Eulerweg 
existiert, wenn bei allen Knoten die Anzahl der Kanten, die jeweils dort zusammen-
treffen, gerade ist oder es genau zwei Knoten gibt, bei denen diese Anzahl ungerade 
ist, während sie bei allen übrigen Knoten gerade ist (detailliertere Beschreibungen 
der fachlichen Hintergründe finden sich z. B. bei Benölken, Gorski & Müller-Philipp, 
2019). Ein Graph, der den Lageplan des Zoos beschreibt, hat vier Knoten, bei denen die 
Anzahl an Kanten, die jeweils dort zusammentreffen, ungerade ist. Es gibt also keine 
Route durch den Zoo, bei der man jeden Weg genau einmal abläuft – durch Anlegen 
weiterer Wege lässt sich dies freilich ändern. Erkundungen zu den Hintergründen las-
sen sich auf vielen verschiedenen Wegen angehen, etwa durch freie Zeichnungen, die 
Schaffung einer eigenen Symbolik oder stärker formalisierte Ansätze. Die folgenden 
Fallbeispiele dokumentieren andeutungsweise, wie unterschiedlich sich Kinder (hier 
aus der dritten und vierten Jahrgangsstufe) dem Problemfeld annähern. 

Jan, ein mathematisch leistungsstarkes Kind, analysiert den Wegeplan hinsicht-
lich der Kreuzungen, indem er sie grün bzw. blau markiert. Diesbezüglich erklärt er: 

Ich habe bemerkt, dass die grünen Punkte besonders sind, da von denen nur drei Wege 
losgehen. Weil sie nicht wie die blauen Punkte an Kreuzungen sind, die vier Abzweigun-
gen haben, bei denen immer eine Abzweigung als Ein- und die andere als Ausgang dient.

In dieser Lösung zeigt sich ein hohes Maß an strukturellen Überlegungen. Frieda, 
ein leistungsschwächeres Kind, findet eine Lösung (vgl. Abb.  3, links), die darauf 
beruht, dass sie notiert, welche Wege sie doppelt gehen muss. Dabei stellt sie fest: 
„Damit ich jetzt einen Weg bekomme, der nirgendwo doppelt lang läuft, ergänze ich 

Abb. 3:	 Friedas Lösung (links) und Ellas Lösung (rechts)
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an den doppelten Wegen einen Weg, der daneben hergeht.“ Ella, ein mathematisch 
begabtes Kind, abstrahiert die Fragestellung, indem sie sich zunächst überlegt, wann 
eine Figur in einem Zug zu zeichnen ist. Dazu klassifiziert sie verschiedene Figuren 
danach, ob sie in einem Zug zu zeichnen sind oder nicht, und analysiert, wie viele 
Kreuzungen mit einer geraden Anzahl an Linien und wie viele Kreuzungen mit einer 
ungeraden Anzahl an Linien jeweils auftreten. Ausgehend davon formuliert sie eine 
Regel im Sinne des Satzes von Euler (vgl. Abb. 3, rechts). Anschlussprobleme liegen 
beispielsweise in Erkundungen dazu, wie es sich verhält, wenn man bei den Wegen 
des Graphen Richtungen vorgibt.

3.3	 Betrachtungen aus informatikdidaktischer Sicht

„Wege im Zoo“ kann ebenso entsprechend der in Abbildung 1 definierten Kriterien 
als informatisches offenes, substanzielles Problemfeld kategorisiert und ausformu-
liert werden. Sowohl der Kontext (vgl. Kriterium 4, Abb.  1) als auch die Methode 
des spielerischen Problemlösens mit Softwareanwendungen zeigen sich als fest in 
der Erlebniswelt der Schüler*innen verankert (Herzig, 2016). Die emotionale Bin-
dung zum Forschungs- und Entwicklungsauftrag ergibt sich sowohl aus dem Kontext 
nahe der Erlebniswelt der Schüler*innen als auch aus der Möglichkeit, eine Vielzahl 
der eventuellen Ergebnisse in den realen Kontext zurückzuübersetzen. Wie in der 
Mathematik ist hier ebenfalls der Hauptforschungsauftrag darauf gerichtet, zu er-
kunden, ob es einen Gesamtweg g1ibt, bei dem jeder Weg nur einmal benutzt wer-
den muss. Das „Zielprodukt“ ist somit eine (in Teilen) automatisierte Prüfung (vgl. 
Kriterium 5, Abb.  1), wobei die Schüler*innen eigene Implementierungen in einer 
visuellen Programmiersprache wie Snap! oder Scratch nutzen. Hinzu kommt der 
Auftrag, den Aufbau des Zoos bzw. des Wegeplans so zu verändern, dass jeder Weg 
nur einmal abgelaufen werden muss. Entsprechend Kriterium 3 der Abbildung 1 sind 
unterschiedliche Lösungswege denkbar, die sich in ihrer Komplexität unterscheiden 
können und somit eine natürliche Differenzierung zulassen. Im einfachsten Fall wer-
den die Knoten und Kanten digital nachgezeichnet und eine Person läuft die Wege ab 
und hinterlässt dabei z. B. eine grüne Spur (vgl. Abb. 4). Das kann man immer wieder 
machen, bis ein Eulerweg tatsächlich gefunden wurde – falls nicht, können Lernende 
den Graphen selbstständig so verändern, dass es möglich wird.

Die reichhaltige fachliche Substanz (Kriterium 3, Abb.  1) ist ebenfalls gegeben: 
Fragen aus der Graphentheorie können eindrucksvoll über Softwarelösungen vertieft 
werden (Eidmann, 2002). So können die Knoten und Kanten eines eingegebenen 
Graphen erst gespeichert und dann gezählt und verrechnet werden. Ebenso können 
Funktionen entwickelt werden, um die Graphen auf Besonderheiten zu untersuchen. 
So kann die Brute-Force-Methode angewandt werden, indem mittels einer entspre-
chenden Funktion jeder mögliche Weg in einem Graphen abgelaufen und gespei-
chert wird. Dann wird überprüft, ob ein Eulerweg gefunden wurde. Die Prüfung, ob 
ein Eulerweg gefunden wurde, gestaltet sich denkbar einfach, wenn die Wege in einer 
Liste und die (automatisch) abgelaufenen Wege verglichen werden. Bei entsprechen-
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der Implementierung werden komplexe Probleme einfach, weil die Ergebnisse vor-
herigen Problemlösens zugänglich und damit nutzbar für die nächstkomplexeren 
Probleme werden.

Felix, ein informatisch leistungsstarker und selbstsicherer Schüler, stellte sich 
die Aufgabe, ein Programm zu schreiben, welches Graphen digital abbildet und auf 
Eulerwege untersuchen kann. Mittels Scratch, einer blockbasierten Programmier-

Abb. 4:	 Ablaufen und Markieren von Wegen

Abb. 5:	 Felix’ mit Scratch geschriebenes Programm (links) sowie Bernadettes und Alis 
Modellierung der informatischen Erfassung von Graphen in Knoten und Kan-
ten (rechts)
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sprache, hat Felix basale Strukturen zur Problemlösung aufgestellt und Kernalgorith-
men für die algorithmische Erstellung einer Liste von möglichen Laufwegen (eine 
Brute-Force-Methode andeutende Struktur) theoretisch aufgestellt. Mit minimalen 
Strukturhilfen, welche sich auf Eigenheiten der Programmiersprache Scratch, die 
Modellierung der Daten eines Graphen sowie auf die Implementierung der theo-
retisch erstellten Algorithmen beschränkten, konnte Felix in kurzer Zeit erste Ein-
gaben von Graphen realisieren. 

Bernadette und Ali suchten sich eine in ihren Augen simple Aufgabe, die auf eine 
Modellierung der minimal nötigen Datenstruktur zur Speicherung von Graphen ab-
zielte. Hierbei beschrieben die beiden eine Lösung mit Listen, welche die Kanten als 
Paar zwischen zwei Knoten beschrieben, zum Beispiel die Kante zwischen Knoten A 
und Knoten B wurde als Kante AB beschrieben. Sie räumten die Notwendigkeit einer 
Korrektur der möglichen Wegeliste ein, da es ein ungerichteter Graph sei und dort 
die Kante AB gleichbedeutend der Bezeichnung Kante BA sei. 

Bei der Reflexion der (Zwischen-)Ergebnisse aus den unterschiedlichen Aufga-
bengebieten stellte sich ein interessanter Anknüpfungspunkt zwischen den Schü-
ler*innen heraus. Die Ausführungen von Bernadette und Ali über deren Ausarbei-
tungen – auch wenn diese erst der Meinung waren, dies sei vielleicht nicht relevant 
oder interessant – entzündete Interesse bei Felix, der mit seiner sehr breit gefassten 
Aufgabe nicht alle Kernaspekte vollständig abarbeiten und demnach die Erkenntnis-
se der beiden für die Verbesserung seines Lösungsweges verwenden konnte. Sichtlich 
stellte sich hier ein gewisser Produktstolz für Bernadette und Ali ein. Die entwickel-
ten „Teilprodukte“ der Schüler*innen tragen dazu bei, dass eine „funktionierende“ 
Gesamtlösung erstellt werden kann (vgl. Kriterium 6, Abb. 1).

3.4	 Potenziale eines fachverbindenden Einsatzes

Die Ausführungen haben gezeigt, dass die Aufgabe „Wege im Zoo“ sowohl aus ma-
thematik- als auch aus informatikdidaktischer Perspektive profunde Substanz auf-
weist, die eine Einordnung als offenes, substanzielles Problemfeld rechtfertigt. Die 
mathematisch-fachlichen Fundamente geben beiden Fachzugängen einen zentralen 
Rahmen, der durch markante informatische Akzente ergänzt wird, wie die Umset-
zung von nutzbaren automatisierten Lösungsansätzen, die schließlich modular ge-
nutzt und (durch Teamanstrengungen) zu einem Ganzen zusammengefügt werden 
können. Für das konkrete Beispiel „Wege im Zoo“ ergeben sich folgende Potenziale 
des fachverbindenden Einsatzes:

•	 Es können sowohl lebensweltnahe Kontexte wie der Zoo oder die Auseinander-
setzung mit Lageplänen sein, die Lernende neugierig auf eine Beschäftigung mit 
dem Problemfeld machen. Gleichermaßen bieten graphentheoretische Phäno-
mene aus mathematik- und informatikdidaktischer Sicht weite Forschungs- und 
Entdeckungspotenziale. Der fachverbindende Einsatz dieses Problemfeldes kann 
in der Herausforderung münden, ein funktionierendes Zielprodukt herzustellen, 
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d. h., ein Programm zu implementieren, das zuverlässig ausgibt, ob in einem ge-
gebenen Graphen ein Eulerweg existiert. Bei einem solchen Programm können 
mathematische Sachverhalte in Programmcode übersetzt werden. 

•	 Jan und Ella zeigen beide ein hohes Maß struktureller mathematischer Über-
legungen auf: Jan analysiert Besonderheiten des zum Wegeplan gehörenden 
Graphs, um am konkreten Beispiel zu begründen, weshalb dieser Graph nicht 
in einem Zug zu durchlaufen ist. Ella hingegen reduziert das Problem zunächst 
eigenständig auf weniger komplexe Graphen, um davon ausgehend auf einem 
abstrakten Niveau eine allgemeingültige Regel im Sinne des Satzes von Euler zu 
formulieren. Bernadette und Ali haben sich zunächst mit einem Basisproblem 
der Informatik beschäftigt: Information aus der Lebenswelt (hier einen Weg) 
adäquat zu speichern, um danach mit diesen Daten automatische Überprüfun-
gen durchzuführen. Sie beschreiben Kanten als Paar zwischen zwei Knoten. 
Diese abstrakte Reduzierung eines Teilaspekts der realen Situation bedarf einer 
gewissen informatischen Modellierungskompetenz. Die Fachzugänge können 
sich offenbar wechselseitig in dem Sinne bereichern, als dass Kinder sich mit der 
‚Sprache‘ und den ‚Instrumenten‘ zweier Disziplinen demselben Problem nähern 
können – hierdurch entstehen auch deutlich mehr Möglichkeiten, sich nach indi-
viduellen Interessen, Kompetenzen u. a.m. mit dem Problemfeld zu beschäftigen, 
auf basalem bis hin zu komplexem Niveau. Darüber hinaus bieten sich Koope-
rationsmöglichkeiten zwischen Lernenden mit unterschiedlichen Lösungswegen 
und -ansätzen an.

•	 Friedas Lösung basiert auf einem hartnäckigen Ausprobieren, wie sie einen op-
timalen Weg durch den Zoo finden kann. Dabei geht sie zeichnerisch vor und 
notiert zusätzlich, welche Wege doppelt benutzt wurden. Ella arbeitet tabella-
risch, indem sie sortiert, welche Graphen in einem Zug zu zeichnen sind und 
welche entsprechend nicht. Aufbauend auf dieser Lösungsdarstellung sucht sie 
strukturelle Gemeinsamkeiten, die wiederum abstrahiert werden. Jan klassifiziert 
die Kreuzungen des Wegeplans nach Regelmäßigkeiten, um daraus eine Regel 
abzuleiten. Mittels Scratch, einer blockbasierten Programmiersprache, hat Fe-
lix es hinbekommen, den Wegeplan des Zoos reduziert in Graphenform digital 
abzubilden. An dieser Stelle zeigt sich die Substanz und unterschiedlich kom-
plexe Lösungen sind denkbar (vgl. Kapitel 3.3). Felix machte sich an die für die 
Schüler*innen anspruchsvolle Aufgabe, einen Algorithmus zur automatischen 
Erstellung einer Liste von möglichen Laufwegen zu entwickeln. Mit einem wei-
teren Algorithmus lässt sich dann prüfen, ob Wege mehrfach benutzt werden. 
Die resultierende Breite möglicher Lösungszugänge gewährleistet also offenbar 
zugleich in noch höherem Maße, als es bei einzelfachspezifischen Annäherungen 
der Fall ist, dass alle Lernenden einen Zugang finden, d. h., es ergeben sich gestei-
gerte Chancen für authentische Gemeinsamkeit, auch durch die Diskussion über 
individuelle und fachspezifisch unterschiedliche Ideen wie die zuvor genannten. 



109Potenziale von Fachverbindungen für die Begabungsförderung

4.	 Abschließende Betrachtungen
Abstrahiert man die Überlegungen, die sich aus den beispielbezogenen Betrachtun-
gen zu dem Problemfeld „Wege im Zoo“ hinsichtlich Potenzialen eines fachverbin-
denden Einsatzes ergeben, so lassen sich die folgenden Potenziale für eine allgemeine 
Begabungsförderung aus einem fachverbindenden Einsatz heraus ableiten: 

•	 Eine breitere Palette motivationaler Stimuli, die zur Auseinandersetzung mit dem 
Problemfeld anregen.

•	 Ein breiteres Spektrum an Möglichkeiten für die Erschließung möglicher Lösun-
gen durch die fachliche Verbindung und damit ein deutliches Mehr an Möglich-
keiten für individuelle Zugänge, auf basalem bis hin zu komplexem Niveau.

•	 Ein gegenüber einer Einzelfachbetrachtung weiter erhöhtes Potenzial für gemein-
sames Lernen, insbesondere durch die Diskussion und den Vergleich über ver-
schiedenartige Ideen.

Diese Überlegungen sind natürlich zunächst als Thesen zu verstehen, da sie aus einem 
konkreten Beispiel abgeleitet wurden. Einerseits bedarf es analoger Überlegungen zu 
weiteren offenen, substanziellen Problemfeldern, auch in anderen mathematischen 
und informatischen Inhaltskontexten und auch in anderen Fachverbindungen. An-
dererseits eröffnen die hier angestellten Betrachtungen nicht mehr als einen ersten 
thesenhaften Anstoß, um aus der Perspektive der Begabten- und Begabungsförde-
rung tiefergehend über (explizit) fachverbindende Formate nachzudenken und em-
pirische Studien zur weiteren Erkundung der hier angedeuteten Potenziale wären aus 
wissenschaftlicher Perspektive gewiss notwendig. Unter schulpraktischer Perspektive 
wiederum sollten sich solche Formate in einen ‚Instrumentenkasten‘ der Begabungs-
förderung einordnen: Offene Formate sind weder als beliebig noch als ‚Allheilmittel‘ 
einzuordnen, sie können aber zu einem unterrichtlichen Baustein werden, der auf 
authentische und bereichernde Weise gleichermaßen Individualisierungen und Ge-
meinsamkeit ermöglicht.
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Friedhelm Käpnick & Beate Laudenberg 

Differenzierte Begabtenförderung im Deutsch- und 
Mathematikunterricht der Primarstufe
Ein fachdidaktischer Tandembeitrag aus dem LemaS-Forschungsverbund

1.	 Einleitung
Diversität, Heterogenität und Inklusion haben nicht nur zu neuen Konzepten in der 
fachdidaktischen Forschung, sondern auch zu einer stärkeren Fokussierung auf Dif-
ferenzierung in den Bildungsplänen geführt. Wie sich Lehrpersonen im Schulalltag 
diesen Herausforderungen stellen und welche Rolle hierbei die Schulbuchverlage 
spielen, die mit ihren Lehrwerken der Schulpraxis eine Leitorientierung für inhaltli-
che Schwerpunktsetzungen und für die Unterrichtsgestaltung vorgeben, werden wir 
im Beitrag an den beiden Hauptfächern Deutsch und Mathematik in der Grund-
schule darstellen. Unter Berücksichtigung von sprachlichen und mathematischen 
Begabungsdomänen werden Formen des differenzierten Förderns in Deutsch und 
in Mathematik kurz gekennzeichnet und anschließend eine Hauptdifferenzierungs-
form jeweils an einem Unterrichtsthema vorgestellt. An den konkreten Beispielen 
für forschendes Lernen im Mathematikunterricht und für literarisches Lernen im 
Deutschunterricht lassen sich einerseits die Gemeinsamkeiten und die Unterschiede 
schulpraktischer Förderung in den beiden Fachkulturen verdeutlichen. Andererseits 
ist daran auch die Relevanz der beiden Hauptfächer im Kontext der Breitenförderung 
zu ermessen. Abschließend zeigen wir Perspektiven für einen fächerverbindenden 
begabtenfördernden Unterricht in der Primarstufe auf.

Damit sollen nicht zuletzt auch Perspektiven für Lehramtsstudierende eröffnet 
werden, denn nur noch in Niedersachsen dürfen Studierende des Lehramts Pri-
marstufe wie die des Lehramts Sekundarstufe zwischen Deutsch und Mathematik 
wählen. In allen anderen Bundesländern studieren sie beide Hauptfächer entwe-
der gleichwertig oder sie müssen das nicht gewählte Hauptfach als „Lernbereich“ 
(Schleswig-Holstein), als „kleines Fach“ (Bremen) oder als „Grundbildung“ (Baden-
Württemberg) studieren. Dass auch (zukünftige) Grundschullehrkräfte den beiden 
Hauptfächern nicht gleichermaßen zugeneigt sind, deutet eine Befragung von Se-
kundarstufen-Studierenden des Faches Deutsch an der Universität Jena sowie des 
Faches Mathematik an der Universität Oldenburg an. Während Erstgenannte davon 
überzeugt sind, dass es in Deutsch nicht nötig sei, „logisches Denken anzuwenden“, 
meinen Mathematik-Studierende, in Deutsch werde „viel rumgesülzt“, auf jede Frage 
gebe „es hundert verschiedene und ‚richtige‘ Antworten zugleich“ (Winkler, 2015, 
S. 194, 197). Den professionsbezogenen Überzeugungen zufolge ist Deutsch das Fach 
der „Kreativität“ und Mathematik das Fach der „Logik“ (vgl. ebd., S. 194). Dass dem 
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nicht so ist und dass gerade ein begabungsförderlicher Unterricht in beiden Fächern 
beides vereint, möchte dieser Beitrag ebenfalls aufzeigen.

2.	 Differenzierte Begabtenförderung im Grundschulunterricht
2.1	 Rahmen für die Umsetzung von Diversität im Mathematik- und 

Deutschunterricht

Hinsichtlich der Rahmenbedingungen für den Grundschulunterricht sind in den 
letzten 20 Jahren insbesondere zwei schulpolitische Vorgaben prägend: die Einfüh-
rung der Bildungsstandards im Schuljahr 2004/2005 und die zentralen Beschlüsse 
zur Umsetzung Inklusiver Bildung (Beschluss der Bundesregierung vom 15.6.2011). 

Die als Konsequenz aus den ernüchternden Ergebnissen deutscher Schülerinnen 
und Schüler in internationalen Vergleichsstudien resultierende Einführung der Bil-
dungsstandards war mit zwei Hauptzielen verbunden: 1. Einer Entwicklungsfunk-
tion (die in der Schulpraxis bisher weit verbreitete Fokussierung auf den Erwerb 
mathematischer Grundkenntnisse und Routinefähigkeiten sollte zu Gunsten einer 
verstärkten Zuwendung zu einem Sinn verstehenden Lernen und zu einer hiermit 
im Zusammenhang stehenden Förderung von Kompetenzen im Problemlösen, im 
Argumentieren oder im Modellieren reduziert werden). 2. Einer Überprüfungsfunk-
tion (die diesbezüglichen Lernentwicklungsstände aller Kinder sollen regelmäßig er-
fasst und analysiert werden) (Walther, van den Heuvel-Panhuizen, Granzer & Köller, 
2008). Von großer Relevanz für die Umsetzung der Bildungsstandards im täglichen 
Unterricht war die Unterscheidung von drei verschiedenen Anforderungsbereichen 
für das Bearbeiten mathematischer Aufgaben: 1. Reproduzieren (z. B. Anwenden 
eines erlernten Algorithmus auf eine Beispielaufgabe), 2. Zusammenhänge herstellen 
(z. B. beim Lösen einer Aufgabe mit mehreren notwendigen Zwischenschritten), 3. 
Verallgemeinern und Reflektieren (z. B. beim Bearbeiten komplexer Aufgaben, die 
das Erkennen, Nutzen, Beschreiben und Begründen allgemeiner Strukturen erfor-
dern) (ebd.). Das Herausstellen der prozessbezogenen Kompetenzen und ein ausge-
wogenes Beachten der drei Niveaustufen im Unterrichtsalltag sollten sowohl zu einer 
veränderten Lernkultur, einer „Kultur des Erforschens, Entdeckens und Erklärens“ 
(Walther et al., 2008, S. 39) beitragen als auch ein differenzierendes Lernen und, hie-
rin eingeschlossen, die Berücksichtigung der individuellen Potenziale und Bedarfe 
von sehr leistungsstarken Schülerinnen und Schülern ermöglichen. 

Das Landesinstitut für Schulentwicklung Baden-Württembergs legte zu den drei 
Anforderungsbereichen des 2004 eingeführten Bildungsplans Niveaukonkretisierun-
gen für alle Fächer vor. Über eine Zuordnung zu den einzelnen Anforderungsbereichen 
hinaus sollen die Niveaubeschreibungen (A, B, C) auch für jeweils zwei Bereiche sowie 
für jeden einzelnen Anforderungsbereich formuliert werden (s. Abb. 1). Die detaillier-
ten, dennoch überschaubaren Beschreibungen der Anforderungsniveaus wurden im 
neuen Bildungsplan von 2016 zugunsten der Forderung nach konsequenter Individua-
lisierung aufgegeben (vgl. Laudenberg & Spiegel, 2020, S. 59). Daher betrachtet es die 
Deutschdidaktik – auch im Zuge der eingangs genannten Rahmenbedingungen – als 
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ihre zentrale Aufgabe, „Modelle der Struktur, der Stufung und der Entwicklung von 
Kompetenzen in den einzelnen Bereichen zu entwickeln und für die Leistungsdiag-
nostik und die Förderung der einzelnen Schülerinnen und Schüler fruchtbar zu ma-
chen“ (Bremerich-Vos, Granzer, Behrens & Köller, 2018, S. 29; Hervorheb. B. L.). Solche 
Modelle unterstützen schließlich auch die Umsetzung der Forderung nach Inklusion. 
Denn der Kerngedanke des Kabinettsbeschlusses der Bundesregierung zur Umsetzung 
Inklusiver Bildung vom 15. 06. 2011 besteht im Folgenden:

Jedes Kind hat Anspruch auf individuelle Förderung, Unterstützung, Entwicklung 
und Bildung. Die Bundesregierung setzt sich dafür ein, dass inklusives Spielen und 
Lernen zur Selbstverständlichkeit wird. Jedes Kind soll auf die Schule seiner und sei-
ner Eltern Wahl gehen können, also zwischen Regel- oder Förderschule frei entschei-
den. Egal, welche Fähigkeiten und Neigungen, Stärken und Schwächen es mitbringt. 
Das ist der Leitgedanke der inklusiven Bildung. (NAP 2011, S. 14)

Unter inklusiver Bildung wird vor allem das Recht aller Schülerinnen und Schüler 
verstanden, unabhängig von ihren Fähigkeiten oder Beeinträchtigungen sowie von 
ihrer ethnischen, kulturellen oder sozialen Herkunft miteinander und voneinander 
in „einer Schule für alle“ zu lernen. Kein Kind soll ausgesondert werden, weil es den 
Anforderungen der Schule nicht entsprechen kann (Schumann, 2009, S. 51). 

Abb. 1:	 Landesinstitut für Schulentwicklung (2009, S. 3): Niveaukonkretisierung 



116 Friedhelm Käpnick & Beate Laudenberg 

2.2	 Zur Ausgangssituation in der Schulpraxis

Insgesamt gesehen lässt sich einschätzen, dass die Lehrpersonen weder auf die Ein-
führung der Bildungsstandards noch auf die Umsetzung Inklusiver Bildung im täg-
lichen Mathematik- und Deutschunterricht gut vorbereitet waren. Ein Grundprob-
lem bestand darin, dass sich viele Lehrkräfte von der enormen Komplexität beider 
Schulreformen und den hiermit einhergehenden notwendigen Veränderungen von 
Grundüberzeugungen und verfestigten Gewohnheiten des Unterrichtens überfor-
dert fühlten. So bedeutete z. B. die Umsetzung inklusiven Lernens nicht nur im Ma-
thematikunterricht der Grundschule in der Endkonsequenz

•	 kein Ringen mehr um Homogenität beim Planen und Gestalten des Unterrichts, 
sondern ein bewusstes Zulassen und Fördern von Heterogenität und Diversität 
der Lernenden,

•	 ein Aufgeben des eigenen Klassenraumes und des eigenen Unterrichts als „Ho-
heitsgebiet“ zugunsten einer engen, bisher aber nicht üblichen Zusammenarbeit 
mit anderen Kolleginnen und Kollegen,

•	 eine multiprofessionelle Teamarbeit, verbunden mit dem Einbringen spezieller 
Professionskompetenzen und mit der Akzeptanz eigener Grenzen,

•	 die Bereitschaft zum ständigen „Dazulernen“,
•	 eine Neustrukturierung der Raum- und Lernmittelausstattung  – entsprechend 

den sehr unterschiedlichen Potenzialen und Bedarfen der Schülerinnen und 
Schüler. (Käpnick, 2016, S. 81–98, 112–116)

Weitestgehend fehlende theoretisch fundierte und in der Praxis erfolgreich erprob-
te Unterrichtskonzepte für ein inklusives Lernen aller Kinder im regulären Mathe-
matik- und Deutschunterricht sowie eine weit verbreitete Skepsis von vielen Eltern, 
ebenso von politischen Entscheidungsträgerinnen und -trägern verstärkten zudem 
die große Verunsicherung zahlreicher Lehrkräfte. Andererseits erkannten Lehrper-
sonen auch große Chancen im Umsetzen der Bildungsstandards und der Inklusiven 
Bildung, was explizit auch die Möglichkeiten einer bedarfsgerechteren Förderung 
besonders leistungsstarker bzw. begabter Kinder im Regelunterricht einschloss. Die-
se ergaben sich insbesondere aus der verstärkten Fokussierung auf die Förderung 
prozessbezogener Kompetenzen, auf die ausgewogene Beachtung von Aufgaben zu 
allen drei Anforderungsbereichen, ebenso auf die notwendige Umsetzung von Dif-
ferenzierungsmaßnahmen gemäß den individuellen Potenzialen und Bedarfen von 
Kindern sowie einer diesbezüglichen Neuorientierung hinsichtlich der Leistungsbe-
wertung im Mathematikunterricht (Käpnick, 2016). Hiervon ausgehend entwickelten 
hoch motivierte Lehrkräfte diverse kreative Ideen für eine veränderte Unterrichts-
gestaltung und erprobten diese in ihrem Schulalltag. 

Bestenfalls entstehen aus solch individuellen Versuchen Bottom-up-Prozesse, die 
gebündelt und von wissenschaftlichen Projektteams in Zusammenarbeit mit Schulen 
begleitet und weiterentwickelt werden, wie dies im Rahmen der Initiative „Bildung 
durch Sprache und Schrift“ (BiSS, 2013–2019) geschah. Auch wenn in diesem Fall 
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durch eine fünfjährige Fortsetzung der Initiative der Transfer von erprobter und 
evaluierter Sprachbildung in die Bildungslandschaft gewährleistet wird, profitieren 
verhältnismäßig wenige Schulen von solchen Pilotprojekten. Somit stellt sich die 
Schulpraxis in Deutschland in den vergangenen 20 Jahren insgesamt als sehr hetero-
gen dar und sie war bzw. ist von diversen Spannungsfeldern, im Extremen zwischen 
einem krampfhaften Versuchen, alle Neuerungen abzublocken, und einer noch diffu-
sen, aber begeisterten Aufbruchsstimmung unter Lehrpersonen geprägt.

2.3	 Konzeptionelle Strategien und Umsetzungen von Schulbuchverlagen

Da Schulbuchwerke für die meisten Lehrpersonen (immer noch) eine Leitfunktion 
bzgl. der Strukturierung, der inhaltlichen Schwerpunktsetzung und der didaktisch-
methodischen Gestaltung des Mathematik- und Deutschunterrichts besitzen, haben 
Schulbuchverlage mit ihren Lehrwerken einen enormen Einfluss auf die Umsetzung 
der Bildungsstandards und des inklusiven Lernens im täglichen Unterricht der bei-
den Hauptfächer. 

Eine Analyse der aktuellen Schulbuchwerke für den mathematischen Grund-
schulunterricht verdeutlicht, dass die Verlage eine beachtliche Vielfalt von Unter-
richtskonzepten anbieten, die sie aber meist mit den gleichen Schlagwörtern bewer-
ben. Überblicksartig kann man aktuell grob vier „Typen“ von Schulbuchwerken für 
den Mathematikunterricht der Grundschule unterscheiden: 

A.	 Schulbuchwerke mit traditionellen „lehrerzentrierten“ Unterrichtskonzepten, die 
als Hauptdifferenzierungsform die Binnendifferenzierung gemäß den drei An-
forderungsbereichen der Bildungsstandards anbieten (Die Unterscheidung der 
drei Anforderungsbereiche kann Lehrkräften eine einfach zu realisierende Hilfe 
für differenzierendes Lernen sein, sie ist aber nur eingeschränkt auf drei (!) ver-
schiedene Lernniveaus. Den individuellen Zugängen der Kinder zu mathemati-
schen Themen, ihren unterschiedlichen Denkstilen und Herangehensweisen beim 
Aufgabenlösen, ihren verschiedenen Präferenzen bei der Nutzung von Anschau-
ungsmitteln, bzgl. sozialer Lernformen u. A. m. kann mit einer Vorgabe von drei 
Niveaustufen aber nicht entsprochen werden. Zudem ist zu beachten, dass sich 
prozessbezogene Kompetenzen, z. B. Problemlösekompetenzen oder Kreativität, 
prinzipiell kaum oder nicht eindeutig mit Punkten bewerten lassen. Deshalb spie-
len sie in Klassenarbeiten nach wie vor nur eine eher untergeordnete Rolle und 
es besteht somit die Gefahr, dass sie von allen Beteiligten, auch von den Kindern, 
weiterhin eher geringgeschätzt werden.);

B.	 Lehrwerke mit dem Hauptfokus auf Kinder mit besonderen Bedarfen, wofür vor 
allem umfangreich, aber kleinschrittig Übungsaufgaben in den Werken angeboten 
werden (Hintergrund ist ein in der Öffentlichkeit leider häufig vorkommendes 
falsches Verständnis von Inklusion, womit nur oder vorrangig die Integration von 
Kindern mit besonderen Lerndefiziten in den Regelunterricht gemeint ist, den 
Potenzialen und Bedürfnissen sehr leistungsstarker bzw. begabter Kinder dem-
gegenüber wenig Beachtung beigemessen wird.);
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C.	 Lehrwerke mit dem Konzeptansatz eines individualisierenden Mathematikunter-
richts, der größtenteils aus der Schulpraxis heraus entwickelt wurde und der vor 
allem an Erfahrungen zum jahrgangsübergreifenden Unterricht und zum indi-
vidualisierten Unterricht in den Fächern Deutsch und Sachunterricht anknüpft 
(Fiedel-Gellenbeck & Tamborini, 2016, S. 5). (Die Kernidee des Konzeptes besteht 
darin, dass jedes Kind eigenständig bzw. allein lernt, ggf. auch in Partner- oder 
Kleingruppenarbeit. Im Vordergrund steht das selbstständige Üben und Anwen-
den. Differenzierendes Lernen ergibt sich daraus, dass die Kinder für die jewei-
ligen Aufgabensets selbst verschiedene Schwierigkeitsstufen auswählen können 
bzw. den Kindern werden diese von der Lehrkraft vorgeschlagen. Die Hauptauf-
gaben einer Lehrkraft umfassen das Planen der differenzierenden Lernangebote, 
eine beratende Unterstützung beim selbstständigen Üben der Kinder und ein kon-
tinuierliches Erfassen sowie Analysieren der Lernergebnisse und -fortschritte je-
des Kindes. Problematisch an diesem Konzept ist aber, dass es den Kindern relativ 
geringe Möglichkeiten für forschendes und soziales Lernen bietet und die Gefahr 
besteht, dass sich die Lernenden, insbesondere die besonders begabten, selbst zu 
wenig fordern und somit ihre Potenziale nicht ausschöpfen.)

D.	 Schulbuchreihen auf der Basis des Konzepts vom aktiv-entdeckenden Lernen, 
das auf die Förderung der Eigenaktivität jedes Kindes setzt, eine ganzheitliche Er-
schließung größerer Stoffeinheiten favorisiert, Freiräume für die Eigendynamik 
kindlicher Lernprozesse und die Realisierung einer natürlichen Differenzierung 
(vom Kind aus) und einen konstruktiven Umgang mit (vermeintlichen) Schüler-
fehlern generalisiert (Käpnick & Benölken, 2020, S. 41–43). Charakteristisch für 
dieses Konzept ist zudem eine veränderte Rolle der Lehrperson, die nicht, wie in 
traditionellen Konzepten, den Unterrichtsstoff an die Kinder vermittelt, sondern 
zwischen den Lernthemen und den Lernenden vermittelt, dabei Initiatorin, Be-
gleiterin und Helferin – im Sinne Hilfe zur Selbsthilfe – ist (ebd.). (Die Umsetzung 
des Konzepts ist für viele Lehrpersonen in der Schulpraxis sehr herausfordernd, 
vielfach fühlen sie sich überfordert, gleichwohl eine große Anzahl von Lehrperso-
nen mit dem Ansatz sympathisiert.) 

Als Fazit kann herausgestellt werden, dass die aktuellen Angebote der Schulbuch-
verlage für den Grundschulmathematikunterricht mehrheitlich im Kontext tradi-
tioneller Lehr-Lern-Konzepte oder als „Mischkonzepte“ verfasst sind. Diese regen 
Lehrpersonen nur eingeschränkt zu einer veränderten Lernkultur, einer „Kultur 
des Erforschens, Entdeckens und Erklärens“ an (Walther et al., 2008, S. 39). Es mag 
zudem generell am Grundkonstrukt eines solchen Schulbuchwerkes, welches allen 
Lehrpersonen ein gleiches Lehr-Lern-Konzept mit gleichen Aufgaben anbietet bzw. 
anbieten muss  – ohne Berücksichtigung der unterschiedlichen Intentionen von 
Lehrpersonen und den jeweiligen spezifischen schulischen Rahmenbedingungen, 
liegen, dass Lehrkräfte durch „Lehrwerke“ kaum zum kreativen Entwickeln innova-
tiver Unterrichtskonzepte motiviert werden (können).
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Inwieweit die vier „Typen“ von Schulbüchern für den Mathematikunterricht auch 
für Lehrwerke des Deutschunterrichts der Grundschule gelten, lässt sich nicht mit 
Bestimmtheit sagen. Denn einer Bestandsaufnahme von Christine Ott zufolge gibt 
es bislang nur vereinzelte Vorstöße zu einer systematischen Beforschung von Fibeln, 
Sprach- und Lesebüchern aus fachwissenschaftlicher oder fachdidaktischer Perspek-
tive (vgl. Ott, 2019, S. 292). Für den heute vorherrschenden Typus des integrativen 
Deutschbuchs sieht es vor allem im Hinblick auf eine Bewertung der Integrativi-
tätskonzepte noch schlechter aus (ebd., S. 296). Mit der Tendenz zum integrativen 
Deutsch-Lehrwerk einher geht dessen Konzeption als Arbeitsbuch; als solchem 
kommt ihm „eine bzw. die zentrale Funktion im kompetenzorientierten Unterricht 
zu“ (ebd., S. 302). Dies mag ein Beispiel veranschaulichen, das mit der konzeptuellen 
und gestalterischen Verbindung von Mathematik- und Deutschlehrwerk eine weitere 
Tendenz anzeigt: „Einstern“ und „Einsterns Schwester“ (die im Gegensatz zu ihrem 
Bruder auch einen gebräuchlichen Namen hat: Lola). Abgesehen von der fragwür-
digen Namensgebung verhindert die stereotype Genderzuweisung einen offenen 
und neutralen Zugang zu den beiden Hauptfächern. Das Zweite-Klasse-Paket für 
jedes Fach besteht aus vier Themenheften1, die in Deutsch den Schwerpunkt auf das 
Schreiben legen: (1) Sprache untersuchen, (2) Richtig schreiben, (3) Texte planen und 
schreiben, (4) Lesen. Laut Verlagswerbung (Cornelsen) werden für „eigenständiges 
und lehrgangsorientiertes Arbeiten in Lernabschnitten“ im Arbeitsblatt-typischen 
Din-A4-Format „Aufgaben auf drei Niveaustufen“ auf Pflicht- und Wahlseiten an-
geboten. Wie diese zahlenmäßig verteilt sind, zeigt die Tabelle für die Themenhefte 
der zweiten Klassenstufe exemplarisch auf. 

Tab. 1:	 Aufgaben-Verteilung am Beispiel der Themenhefte Klasse 2  
(Bauer & Maurach, 2015)

Einsterns Schwester
(Klasse 2)

Verteilung Pflicht-  
und Wahlseiten

Verteilung von  
„Aufgaben mit unterschiedlichen Lernniveaus“

Themenhefte Pflicht- 
seiten

Wahl- 
seiten

wieder- 
geben

über- 
tragen

selbst entwickeln, 
begründen 

(1) Sprache  
untersuchen

34 17 63 54 20

(2) Richtig 
schreiben

45 7 71 45 1

(3) Texte planen 
und schreiben

53 12 46 77 7

(4) Lesen 47 12 54 62 18

1	 In Mathematik sind es für die 2. Klasse fünf Hefte, da Addition und Subtraktion auf zwei 
Hefte verteilt sind: (1) Die Zahlen bis 100, (2) Addition und Subtraktion Teil 1, (3) Addition 
und Subtraktion Teil 2/Kalender und Zeit, (4) Einmaleins, (5) Flächen und Körper/Geld 
und Längen.
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Die geringfügige Anzahl anspruchsvoller (Wahl-)Aufgaben ist auch für Lehrwerke 
anderer Verlage charakteristisch.2 Sie lässt sich unter anderem mit der beschriebenen 
deutschdidaktischen Fokussierung auf eine Förderung schwacher Schüler und Schü-
lerinnen seit der PISA-Studie 2000 erklären. Da infolge des Inklusionsanspruchs 
mittlerweile auch die leistungsstarken Kinder mit ihren Bedürfnissen Berücksich-
tigung in Theorie und Praxis finden, sollte sich dies auch in neu aufgelegten bzw. 
neuen Lehrwerken niederschlagen. 

2.4	 Unser favorisierter Ansatz im Mathematikunterricht der Grundschule

Für die Förderung sehr leistungsstarker (und zugleich aller) Kinder entsprechend 
ihren jeweiligen individuellen Potenzialen und Bedarfen ist u. E. die Umsetzung 
des Konzepts vom aktiv-entdeckenden Lernen am geeignetsten. Eine zentrale Rolle 
spielt in diesem Konzept der Einsatz offener substanzieller Aufgaben bzw. Aufgaben-
felder mit Möglichkeiten der natürlichen Differenzierung. Diesbezüglich werden in 
der neueren mathematikdidaktischen Literatur relativ übereinstimmend folgende 
vier Kriterien genannt: 

•	 Möglichst alle Kinder sollten die Chance haben, sich mit der Aufgabe erfolgreich 
auseinanderzusetzen.

•	 Der Aufgabeninhalt sollte für möglichst alle Kinder interessant bzw. motivierend sein.
•	 Der Aufgabeninhalt soll eine gewisse fachliche Substanz, Vielfältigkeit und Of-

fenheit aufweisen.
•	 Es sollte eine Offenheit bzgl. der Wahl von Lösungswegen, von Hilfsmitteln und 

der Lösungsdarstellung bestehen. (Käpnick, 2016, S. 157)

Vom Charakter her sind solche offenen Aufgaben tendenziell Problemaufgaben. Da 
das Problemlösen eine hochkomplexe und zugleich sehr individuell geprägte Lerntä-
tigkeit ist, kann diese auch nur bedingt geplant werden. Für die Lehrperson ist dabei 
entscheidend, neben den genannten Aufgabenanforderungen generelle Orientierun-
gen der Lernbegleitung zu erfüllen. Hierzu gehören insbesondere

•	 Vertrauen in die Problemlösekompetenzen aller Kinder (auch von Kindern mit 
Rechenproblemen) zu haben,

•	 die „Kunst der pädagogischen Zurückhaltung“ zu beherzigen,
•	 Kindern zuzubilligen, selbst über ihre Organisationsform, über die Nutzung von 

Arbeitsmaterialien, über ihren Lösungsweg, die Lösungsdarstellung … zu ent-
scheiden,

•	 Kindern beim Entwickeln ihrer individuell bevorzugten Problemlösestile zu helfen,
•	 ausreichend Zeit für die Phase der Problembearbeitung sowie der Ergebnisprä-

sentation und -diskussion einzuplanen. (ebd.)

2	 Mangels repräsentativer Untersuchungen stützt sich diese Aussage auf eigene Auszählun-
gen sowie auf studentische Haus- und Bachelorarbeiten.
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Das Aufgabenfeld „Parkettieren eines Hunderterfeldes mit Quadratfünflingen kann 
die genannten allgemeinen Empfehlungen für den Einsatz offener substanzieller 
Aufgaben im Mathematikunterricht verdeutlichen. Das für das dritte und vierte 
Schuljahr geeignete Aufgabenfeld bietet mit dem Erkunden aller Quadratfünflinge, 
Erforschen verschiedener Parkettierungen eines Hunderterfeldes (s. Abb.  2) und 
vielen verschiedenen Aufgabenvariationen (z. B. Finden von einigen oder allen 12 
Quadratfünflingen, dem Verwenden von nur einem, von genau zwei oder drei ver-
schiedenen Fünflingen beim Parkettieren) sowie mit einem Lernen auf verschiede-
nen Repräsentationsebenen (Legen von Fünflingen, Analysieren von gelegten Mus-
tern, „Übersetzen“ der geometrischen Muster in Zahlbeziehungen) und mit einem 
Entdecken allgemeiner Strukturen (z. B. Zusammenlegen von zwei „Fünfern“ zu 
einem „Zehnerfeld“, von zwei „Zehnerfeldern“ zu einem „Zwanzigerfeld“ …) allen 
Schülerinnen und Schülern vielfältige Möglichkeiten für ein differenzierendes und 
zugleich kreativ-forschendes Lernen. Die reichhaltige mathematische Substanz des 
Aufgabenfeldes verdeutlicht die nachfolgende Auflistung mathematischer Lerntätig-
keiten:

•	 Inhaltliches Lösen eines kombinatorischen Problems,
•	 Erkennen und Nutzen von Formenmustern,
•	 räumliches Wahrnehmen und Vorstellen,
•	 Definieren (von Parketten) und Einhalten von Definitionen,
•	 Untersuchen von Parkettmustern (einer fundamentalen geometrischen Idee),
•	 Erkennen und Entwickeln ästhetisch schöner Muster,
•	 Nutzen rechnerischer Zusammenhänge,

Abb. 2:	 Beispiele für Quadratfünflinge
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•	 flexibles Wechseln der Repräsentationsebenen,
•	 Begründen, Argumentieren, Darstellen … mathematischer Zusammenhänge.

Unsere bisherigen Erprobungen des Aufgabenfeldes im Regelunterricht sowie in 
Projekten zur Förderung mathematisch besonders begabter Kinder belegen überein-
stimmend, dass sich ein solches Aufgabenformat sowohl für die Breiten- als auch für 
die Begabtenförderung in jeder Hinsicht sehr gut eignet (Fuchs & Käpnick, 2002; 
Käpnick & Fuchs, 2009). Schulbuchreihen auf der Basis des Konzepts vom aktiv-
entdeckenden Lernen (z. B. „Das Zahlenbuch“ oder „Rechenwege“) und Bände zur 
Förderung mathematisch begabter Kinder (wie die „Mathe für kleine Asse“-Bände) 
enthalten viele solcher und erfolgreich erprobter Aufgabenfelder. Die didaktisch-me-
thodische Aufbereitung in den Materialien ermöglicht Lehrpersonen in der Regel 
auch sehr gut einen adaptiven Transfer der Aufgaben für den eigenen Unterricht. 
Dies belegen zahlreiche Rückmeldungen von Lehrkräften, mit denen wir in den 
Teilprojekten 3 und 8 der Bund-Länder-Initiative „Leistung macht Schule (LemaS)“ 
zusammenarbeiten.3 Ein häufig genanntes Hemmnis von Lehrpersonen beim Um-
setzen einer innovativen Lernkultur besteht – wie bereits im Kapitel 2.2 genannt – im 
Überwinden verfestigter Gewohnheiten und der Bereitschaft, bisherige Grundüber-
zeugungen in der Unterrichtsgestaltung zu verändern. Derartige Entwicklungen 
vollziehen sich bekanntermaßen jedoch nur in längerfristigen Prozessen. Die Lehr-
personen, die forschendes Lernen inzwischen in ihrem Mathematikunterricht als 
didaktische Leitidee etabliert haben, sind derzeit dabei, eine sinnvolle ausgewogene 
Balance zwischen Phasen forschenden Lernens, Phasen der Instruktion und des in-
tensiven Übens zu entwickeln.

2.5	 Unser favorisierter Ansatz im Deutschunterricht der Grundschule

In einer vergleichbaren Weise, wie hier für den Mathematikunterricht beschrieben, 
verfahren auch die Lehrpersonen, die an den beiden „LemaS“-Teilprojekten zum 
Fach Deutsch in der Grundschule mitarbeiten. Im Sinne einer literarischen Bildung 
von Anfang an werden bei der Förderung des sprachlich-ästhetischen Gesprächs 
(Mayer & Mempel, 2020) und des literarischen Schreibens (Laudenberg & Neuwei-
ler, 2020) alle vier prozessbezogenen Kompetenzen berücksichtigt, insofern mit dem 
Sprechen das Zuhören und mit dem Schreiben das Lesen einhergeht. Ein Beispiel aus 
dem Aufgabenfeld schriftlicher Kommunikation mag verdeutlichen, was es bedeutet, 
habitualisierte Lehr- und Lernpfade zu verlassen. 

3	 Während das Teilprojekt 3 auf die Entwicklung von diagnosebasieren Förderkonzepten 
für eine adaptive Gestaltung der Übergänge im Unterricht der MINT-Fächer fokussiert 
ist, liegt der Schwerpunkt im Teilprojekt 8 auf der Entwicklung von diagnosebasierten 
Konzepten für die Förderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfähiger 
Schülerinnen und Schüler im regulären Mathematikunterricht der Klassenstufen 1 bis 10.
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Im Zuge des Erfolgs des creative writing nach amerikanischem Vorbild trat Ende 
der 1980er Jahre eine in der niederländischen Schreibpädagogik entwickelte Form 
ihren Siegeszug im Deutschunterricht an: das Elfchen (Spinner, 1998, S. 33). Schon 
die Bezeichnung verdankt sich einer gewissen Kreativität: Auch wenn keine kleine 
Elfe (niederländ. elf) gemeint ist, evoziert das Wort das positiv besetzte Phantasiewe-
sen. Bezeichnet wird mit dem Homophon „elf “ (niederländ. elf) jedoch vielmehr der 
Umfang des Textes: Das Elfchen umfasst elf Wörter, die auf fünf Zeilen ansteigend 
verteilt werden, wobei in der letzten Zeile wie in der ersten nur ein Wort stehen darf. 
Obwohl diese Kürzestprosaform eine pädagogische Erfindung ist wie z. B. das Trep-
pengedicht und den Kindern lediglich ein regelgeleitetes Zählen abverlangt, wird es 
nicht nur in den Lehrwerken, sondern auch im Bildungsplan (Bremerich-Vos et al., 
2018, S. 209) als Gedicht vorgestellt und bestenfalls als Methode oder Vorübung zum 
Verfassen von lyrischen Texten, insbes. Haikus verstanden. Auch wenn die komplexe 
japanische Form allein schon aufgrund der unterschiedlichen Schriftsysteme nicht 
einfach im Deutschen nachgeahmt werden kann, ist das Haiku auch bei deutsch-
sprachigen Lyrikern und Lyrikerinnen beliebt. Der Georg-Büchner-Preisträger Durs 
Grünbein veröffentlichte 2008 beispielsweise eine Sammlung von Haikus, die er ins 
Japanische übersetzen und mit dem deutschen Original abdrucken ließ. Der Ge-
dichtband bietet neben dem poetologischen Beispiel (Abb. 3) zum aktiv-entdecken-
den Lernen viele Mustertexte, nach denen Grundschulkinder eigene Haikus verfas-
sen können (Laudenberg & Sellinger, 2021, S. 14). Wie die mit dem silbischen Prinzip 
oder mit Silbenklatschen gemeinhin vertrauten Schüler und Schülerinnen dabei 17 
Silben auf drei Verse verteilen müssen, lässt sich am jeweiligen Modelltext abzählen.

Wer nach über 30 Jahren Schreibunterricht mit Elfchen auf diesen fragwürdigen 
Umweg verzichtet und den Kindern mit einem Haiku ein ‚echtes‘ Gedicht als Muster 

Abb. 3 
Grünbein, 2008, S. 11     
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vorlegt, ermöglicht diesen ein „Lernen am Modell“ (Bandura, 1976) und eröffnet ih-
nen damit vielfältigere, literarische Lerntätigkeiten:

•	 sinnvolles Kombinieren von Rezeption und Produktion,
•	 Untersuchen, Erkennen und Anwenden von Gattungsmustern (Gedicht),
•	 Erschließen, Anwenden und Einhalten von ‚Regeln/Definitionen‘ (Haiku), 
•	 Erkennen und Begründen von Abweichungen (‚dichterische Autonomie‘),
•	 sachbezogene Imagination und Kreativität,
•	 Erkennen und Entwickeln ästhetischer Formen,
•	 Erkennen und Nutzen sprachlich-rhetorischer Stilmittel,
•	 begründete Anwendung formaler und inhaltlicher Zusammenhänge,
•	 flexibles Wechseln der Darstellungsebenen,
•	 prozessorientiertes Vorgehen (planen, schreiben, überarbeiten, darbieten).

Aus einer solchen formalen und inhaltlichen Orientierung am Muster lassen sich 
Beurteilungskriterien ableiten, die nicht „normalisierend auf eine ‚Regellösung‘ be-
schränkt“ werden (Naugk, Ritter, Ritter, & Zielinski, 2016, S. 219) und allen Kindern 
die Möglichkeit eröffnen, poetische Formen kennenzulernen, die ihnen nicht nur in 
den weiterführenden Schulen, sondern auch außerhalb der Schule begegnen.

3.	 Möglichkeiten eines fächerverbindenden und 
begabungsfördernden Unterrichtens in der Grundschule

Die inhaltliche Offenheit komplexer Aufgaben eröffnet „in der Natur der Sache 
liegend“ auch vielfältige Möglichkeiten für ein fächerverbindendes Lernen im Ma-
thematikunterricht, was zugleich dem Wesen mathematisch-produktiven Tuns ent-
spricht. Solche fächerverbindenden Lernaktivitäten können zum einen das Bearbei-
ten projektartiger Aufgaben sein, wie das Erkunden von Türmen oder Brücken im 
Heimatort, das statistische Erheben, Darstellen und Auswerten von Klimadaten, der 
Entwicklung von Tierpopulationen u. Ä. mehr. Andererseits ergeben sich auch aus 
innermathematischen Lernthemen spannende fächerübergreifende Forscherfragen 
für Kinder, wie etwa: Woher kommen unsere Zahlwörter? Warum heißt es „elf “ und 
nicht „einszehn“?4; Was bedeutet „unendlich“? oder „Wie entstand unser heutiger 
Kalender? Warum gibt es in China einen anderen Kalender?“ Die projektartigen 
Aufgaben bieten allen Kindern reichhaltige Möglichkeiten für ein forschendes und 
weitestgehend selbstbestimmtes Lernen – gemäß ihren jeweiligen Potenzialen. Zu-
gleich bereichern derartige Aufgabenfelder inhaltlich und didaktisch den täglichen 
Mathematikunterricht und lassen Kindern die große Vielfalt mathematischer Tätig-
keiten erlebbar machen.

4	 Über Aspekte der Wortbildung und Etymologie hinaus ließe sich fächerverbindend in 
Anlehnung an das in Kapitel 2.5 vorgestellte Elfchen fragen, warum es kein Zehnchen oder 
Zwölfchen gibt.
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Im Deutschunterricht bietet es sich an, mit Kinderliteratur zu arbeiten, deren 
Handlungsträger Figuren mit schulfach-affinen Begabungen sind. Es dürfte kaum 
verwundern, dass kinderliterarische Figuren häufig als mathematisch bzw. natur-
wissenschaftlich begabt dargestellt werden (Laudenberg, 2018).5 Hierbei lassen sich 
die Kompetenzen zur Figurencharakterisierung inhaltlich mit individuellen Interes-
sensschwerpunkten der Schüler und Schülerinnen verbinden. Zudem kann über die 
mathematische Begabung von Protagonisten auch ein Zusammenhang mit anderen, 
insbesondere sprachlichen Begabungen hergestellt und für einen begabungsfördern-
den Unterricht fruchtbar gemacht werden (Sellinger, 2022). Darüber hinaus bieten 
sich Inhalte anderer Fachbereiche für eine literar-ästhetische Darstellung ebenso an 
wie für Argumentationsübungen. Differenzierte Angebote für alle Leistungsstufen 
ermöglichen somit vielfältige, inklusive Lernprozesse über die Fachgrenzen hinaus.

4.	 Vorzüge des Einsatzes offener Aufgaben bzw. der 	
„natürlichen Differenzierung“

Wie in Kapitel 2 aufgezeigt wurde, gibt es zu beachtende Spezifika in der Entwick-
lung der Lernkulturen im Deutsch- und Mathematikunterricht der Primarstufe, aber 
gleichzeitig einen Grundkonsens hinsichtlich des Verständnisses von offenen subs-
tanziellen Aufgaben sowie von deren Potenzialen für eine inhaltliche und didaktische 
Bereicherung des Unterrichts in beiden Fächern und zugleich für eine individuelle 
Förderung aller Kinder entsprechend ihrer jeweiligen Begabungen und Bedarfe. Die 
mit dem Einsatz offener substanzieller Aufgaben eng verbundene „natürliche Diffe-
renzierung“ bietet im Vergleich zu anderen Differenzierungsformen, wie etwa der 
Binnendifferenzierung, außerdem gewichtige Vorzüge:

•	 Es ist eine Differenzierung, die von den Kindern (und nicht von der Lehrkraft) 
ausgeht.

•	 Mit dieser Differenzierungsform kann der großen Vielfalt individueller Lernbe-
darfe und -potenziale von Kindern sehr gut entsprochen werden. Es besteht keine 
Gefahr einer Stigmatisierung!

•	 Mit dem Differenzierungsformat wird selbstbestimmtes bzw. eigenverantwort-
liches Lernen von Kindern explizit gefördert.

•	 Die offenen substanziellen Aufgaben eignen sich sehr gut für die Förderung pro-
zessbezogener Kompetenzen der Bildungsstandards und sie entsprechen sehr gut 
dem Wesen von Mathematik (z. B. als „freies Gedankenspiel“, als ein „offenes Sys-
tem“, das sich in einem wechselseitigen Prozess von Vermutungen, Widerlegun-
gen, Beweisen … Aufstellen von Theorieansätzen stetig weiterentwickelt … ) und 
Deutsch (als freies Spiel der Phantasie, als Einbildungskraft, die sich sprachlich 
in ganz unterschiedlichen literar-ästhetischen Formen erprobt bzw. weiterentwi-
ckelt).

5	 Zahlreiche Beispiele sind der Datenbank „Begabung in Literatur und Medien“ (https://
www.begalum.de/index.php/de/datenbanksuche) zu entnehmen.
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Diese Vorzüge im regulären Mathematik- und Deutschunterricht der Primarstu-
fe gleichermaßen für die Breiten- und die Begabtenförderung zu nutzen, ist unser 
gemeinsames Anliegen im LemaS-Projekt. Das bisher Erreichte verdeutlicht uns, 
dass wir noch viele Hindernisse der hochkomplexen Herausforderung, die wir an 
verschiedenen Stellen im Beitrag angesprochen haben, in der Zusammenarbeit mit 
den Lehrpersonen, ebenso mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern anderer 
pädagogischer Disziplinen überwinden müssen. Das bisher Erreichte ermutigt uns 
zugleich, den Weg mit allen beteiligten Personengruppen weiterzugehen und ge-
meinsam darauf hinzuwirken, dass die Erkenntnisse schließlich auch im Lehramts-
studium der beiden Fächer eine angemessene Berücksichtigung finden. 
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Johannes Mayer & Caterina Mempel

Mit literarischen Gesprächen anregende  
Lehr-Lern-Arrangements für alle gestalten

1.	 Einleitung
Ich schneide auch ein bisschen die Sätze von den, (.) was (..) die (..) Kinder sagen. 
[…] Ich schaue dort (.) und wenn mir was einfällt, schneide ich es kurz […] diesen 
interessantes Wort. […] Ja, ein bisschen würde ich nehmen […] und dann würde ich 
die Wörter aufteilen. (Rodrian, 4. Klasse, zum Literarischen Unterrichtsgespräch)

Kinder und Jugendliche haben das Recht auf einen vollen Zugang zum sowie auf eine 
Beteiligung am kulturellen und künstlerischen Leben (u. a. Artikel 31 der UN-Kin-
derrechtskonvention, unicef, 1989). Schule kann dabei als zentraler Ort verstanden 
werden, um die Forderung der UN-Kinderrechtskonvention nach Chancengleich-
heit und Teilhabe an ästhetischen Handlungsfeldern für alle zu ermöglichen sowie 
verbesserte Ausgangsbedingungen für eine gelungene Bildungsbiografie wie auch für 
die Entwicklung der individuellen Persönlichkeit zu bieten (vgl. Fuchs, 2012; 2017). 
Konkret geht es dabei um die Förderung künstlerischer Ausdrucksformen und äs-
thetischer Wahrnehmungsprozesse durch Entschleunigung, bewusstes Schauen, 
Perspektivwechsel oder Irritation. Die damit angestrebte Vernetzung von Schule und 
Gesellschaft fördert eine lebensnahe, praxisrelevante Bildung und unterstützt Kinder 
und Jugendliche bei der Erweiterung ihrer sozialen und personalen Kompetenzen, 
zu denen kreatives Denken ebenso gehört wie Empathiefähigkeit und Offenheit. 

Dass Kunst- und Kulturbegegnung in der Schule tatsächlich positive Effekte 
auf Schüler*innen und Schule hat, ist theoretisch unbestritten, in der empirischen 
Klärung jedoch mit zahlreichen Herausforderungen verbunden. Am Beispiel des 
Förderprojekts Wortkünstler, das im Rahmen der Bund-Länder-Initiative „Leistung 
macht Schule (LemaS)“ im Teilprojekt „Förderung des sprachlich-ästhetischen Ge-
sprächs im Regelunterricht im Fach Deutsch in der Primarstufe“ (LemaS-GRiP) 
etabliert wurde, sollen im Folgenden exemplarisch Möglichkeiten gezeigt und er-
läutert werden. Zum Förderprojekt finden sich die Projektklassen regelmäßig als 
Wortkünstler zusammen und sprechen über literarische Texte. In ihren Deutungen 
orientieren sie sich dabei am Text, dem eigenen Lebensweltbezug oder an den Ver-
stehensentwürfen der Gruppe, wobei sie Deutungen einander gegenüberstellen, ver-
gleichen und verbinden. Sie verwenden Wörter und Wortgruppen aus dem Text oder 
den Äußerungen der Mitschüler*innen und nutzen diese für ihren eigenen Beitrag, 
wie das Anfangszitat von Rodrian zeigt. Der vorliegende Artikel will Antworten auf 
die Fragen geben, wie es gelingen kann, solche ästhetisch-kulturellen Diskurse und 
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damit die Wahrnehmungs- und Handlungsfähigkeit im Fach Deutsch in den Mittel-
punkt zu stellen. 

2.	 Fachdidaktische Entwicklungsforschung am Beispiel von 
LemaS-GRiP

Das Forschungsprojekt ist als „classroom experiment“ (Cobb, Confrey, diSessa, Leh-
rer & Schauble, 2003, S. 9) angelegt, d. h. es kooperiert direkt im Feld mit insgesamt 
13 Lehrpersonen an vier Grundschulen, um über einen Zeitraum von vier Jahren ein 
Design für die beteiligten Schulklassen zu entwickeln, zu erproben und zu verbes-
sern. Dazu verknüpft das Projekt einen partizipativen Forschungsstil (Professionelle 
Lerngemeinschaften, vgl. u. a. Bonsen & Rolff, 2006; zur Umsetzung im Forschungs-
projekt LemaS-GRiP vgl. Mayer & Mempel, 2021a, b) mit Prinzipien der Entwick-
lungsforschung (Design-Based Research, vgl. u. a. Prediger et al., 2012). Der Prozess 
der Entwicklung und Umsetzung des Lehr-Lern-Arrangements wird dabei als dia-
logischer Prozess zwischen den Aktivitäten der Professionellen Lerngemeinschaften 
und dem Unterrichtshandeln in der Klasse verstanden. Als gewinnbringend wird 
weiterhin die praxis- und theoriebezogene reflexive Erkundung unter gleichberech-
tigter Beteiligung von Lehrpersonen und Wissenschaftler*innen gesehen (Professio-
nal Community of Inquiry) (Bikner-Ahsbahs & Peters, 2019, S. 325). Darüber hinaus 
gibt das Projekt systematische Hinweise zu Rahmenbedingungen, Gelingensbedin-
gungen, aber auch Hürden, die mit der konkreten Umsetzung in Schule und Unter-
richt verbunden sind (u. a. das Bereitstellen von organisatorischen und personellen 
Ermöglichungsstrukturen durch die Schulleitung, vgl. Mayer & Mempel, 2021a).

Konkret werden zwei in der Praxis etablierte und empirisch fundierte Gesprächs-
formate – Vorlesegespräch (Spinner, 2004) und Literarisches Unterrichtsgespräch nach 
dem Heidelberger Modell (Härle & Steinbrenner, 2004) – lehrmethodisch vor dem 
Kontext der Inklusion und unter Berücksichtigung der Potenzialentfaltung weiter-
entwickelt. Das Forschungsprojekt untersucht dazu, wie literarisches Lernen aus 
inklusiver Perspektive gefördert werden kann, damit möglichst alle Schüler*innen 
mit ihren jeweiligen Interessen, Fähigkeiten und Potenzialen von der Beschäftigung 
mit Literatur profitieren und die Begegnung mit anforderungsreichen Texten als Ge-
winn erleben. Der Freiheitsgrad der Lernenden wird dadurch gewährleistet, dass sie 
selbst aus diesem hinreichend komplexen literarischen Lernangebot als gemeinsa-
men Gegenstand auswählen und im literarischen Gespräch von- und miteinander 
lernen. Daraus eröffnen sich spezifische diversitätssensible Rahmenbedingungen, 
Erfahrungsräume in und Teilhabemöglichkeiten an literarischen Gesprächen. 

Dem Projekt liegt die Annahme zugrunde, dass die Berücksichtigung kultureller 
Bildung und ästhetischer Erfahrung, wie sie in den Bildungsplänen für die Grund-
schule in Ansätzen zu finden sind, Deutschlehrpersonen vor eine großenteils noch 
nicht überwundene Herausforderung stellt, was u. a. mit einer noch fehlenden syste-
matischen Verankerung kultureller Bildung in der Lehrer*innenausbildung einher-
geht (Massek et al., 2021). Der Fokus im Deutschunterricht, gerade im Anfangsunter-
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richt, liegt in der Regel auf der Vermittlung basaler Lese- und Schreibfähigkeiten. 
Fragen nach Bedeutung von Literatur im Kontext literar-ästhetischen Lernens, nach 
Gesprächspraktiken, die Schüler*innen in der Grundschule beim gemeinsamen 
Sprechen über Literatur zur Konstruktion von Textsinn verwenden, sowie Fragen 
nach der Förderung sprachlich-literarischer Potenziale werden nur selten themati-
siert bzw. sind durch die COVID-19-Pandemie in den Hintergrund geraten. Doch 
gerade dieser Lern- und Entwicklungsbereich ist zur Gestaltung einer gemeinsamen 
kulturellen Praxis von zentraler Bedeutung. So spielt die Lehrperson als Leitung lite-
rarischer Gespräche eine nicht zu unterschätzende Rolle für das adaptive Initiieren 
und Begleiten von interaktionellen Abläufen, für das Initiieren, Erkennen und Ko-
ordinieren von Gesprächsthemen oder für die Unterstützung des individuellen und 
gemeinsamen Verstehens (Mayer, 2020). Daraus ergab sich die leitende Forschungs-
frage für das Forschungsprojekt: 

Wie kann ein anregendes Lehr-Lern-Arrangement gestaltet werden, das die Förderung 
des sprachlich-ästhetischen Gesprächs im inklusiven Literaturunterricht der Primar-
stufe anstrebt und 

•	 literar-ästhetische Erfahrungen ermöglicht, 
•	 die Diversitätsaspekte der Lernendengruppe berücksichtigt und 
•	 Lerngelegenheiten für die Potenzialentfaltung der Lernenden erkennt und aufgreift?

2.1	 Literar-ästhetische Lernprozesse anregen

Bilstein und Zirfas (2009, S. 20) definieren ästhetische Bildung allgemein im Sinne ei-
ner sinnlich-reflexiven und performativ-handlungsbezogenen menschlichen Praxis als 

reflektierende und in Urteilen sich präsentierende Bildungsform, die in besonde-
rer Weise die prozessualen Möglichkeiten für Übergänge, Verknüpfungen und das 
In-Beziehung-Setzen von Wahrnehmungen, Erfahrung und Imaginationen auf der 
einen und Kunst, Schönheit und die mit ihr verbundenen Zeichen und Symbole auf 
der anderen Seite betrifft.

Ein solches Verständnis von ästhetischer Bildung fokussiert auf „allgemeinere As-
pekte eines ästhetischen Ich-Weltverhältnisses, vor allem unter der Frage nach der 
Bedeutung von Wahrnehmung und Sinnlichkeit“ (Dietrich, Krinninger & Schubert, 
2013, S.  9), und „richtet sich auf alles, was einer ästhetischen Betrachtungsweise 
unterliegt“ (Reinwand, 2012, S. 110). Ästhetische Erfahrungen (zum Begriff vgl. u. a. 
Brandstätter, 2013; Borg, 2012), wie sie ausgelöst werden und die sich daraus erge-
benden subjektiven Deutungen, sind jedoch kaum vorhersehbar und können weder 
gelehrt noch durch die Forschenden kontrolliert werden. Lehrpersonen können sie 
lediglich anbahnen, indem sie Erfahrungsräume strukturell schaffen und situativ in 
Interaktionen eröffnen. Gegenstand für das zu entwickelnde Unterrichtsdesign war 
deshalb nicht die ästhetische Erfahrung selbst, sondern die Interaktion und Kom-
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munikation innerhalb literarischer Gespräche und die sich daraus ergebenden liter-
ar-ästhetischen Lernprozesse.

Literarische Gespräche, wie sie im Forschungsprojekt fokussiert werden, stellen 
anregende Lehr-Lern-Arrangements für das schulische Setting mit einer ästhetisch-
künstlerischer Praxis im Sinne einer „education through the arts“ (mit dem Ziel des 
literar-ästhetischen, sprachlichen, sozialen, kognitiven Lernens durch Literatur) 
und einer „education for the arts“ (mit dem Ziel der reflektierten Teilhabe an der 
Rezeption von Literatur) dar (Abs, Stecher, Hohmann, Knoll & Golsch, 2013, in Er-
weiterung des Ansatzes von Bamford, 2006). Nach Spinner (2006, S. 7; 2007) geht 
es im Literaturunterricht darum, Fähigkeiten zu erwerben, die Schüler*innen beim 
Erschließen literarischer Texte unterstützen. Spinner widerspricht damit kritischen 
Stimmen, die behaupten, dass Kinder im Grundschulalter noch keine literar-ästhe-
tischen Kompetenzen entwickeln können (zusammenfassend Stiller, 2017). Gerade 
Gesprächsformate wie Vorlesegespräch und Literarisches Unterrichtsgespräch kön-
nen helfen, Wahrnehmungs- und Vorstellungsbildung anzuregen (vgl. Spinner 2006; 
2007), sowie für die Teilhabe an einer kulturellen Praxis wichtige Fähigkeiten anzu-
bahnen und zu erweitern, wie soziales (Vorst, 2015) und ethisches Lernen oder der 
Erwerb von Weltwissen (Abraham, 2015, S. 7). Auch dies soll durch ein Zitat einer 
Schülerin veranschaulicht werden: 

Also ich fand es schön. Ich mag solche Gespräche, weil da kann man so sagen, was 
man darüber denkt. (.) Ähm (.) und (.) ja ich bin es ja schon gewohnt, weil wir ma-
chen es ja öfter. Und (.) ich finde das auch abwechslungsreich, (.) wenn man mal nicht 
immer nur das machen muss, was die Lehrerin, sondern auch mal selbst so machen 
muss. (.) Was man selbst so denkt, also selbst so sagen kann. […] Ja, ich finde es cool. 
[…] Weil (.) jeder hat seine eigene Meinung und dann ist es interessant, was die an-
deren - finde ich - so sagen, so. (..) Ja und (-) dann, kann man selbst sich so (.) noch-
mal so ähm nachdenken, auch was/ wie das dann noch passiert ist und so. (Paula, 4. 
Klasse, zum Literarischen Unterrichtsgespräch)

Es geht demnach weniger um das Erlernen isolierter literarischer und sprachlicher 
Techniken. Literaturunterricht wird vielmehr ganzheitlich verstanden und baut we-
sentlich auf einem spezifischen „literarästhetischen Modus“ auf (Mitterer & Winter-
steiner, 2015, S. 96).

2.2	 Literar-ästhetische Potenziale erkennen und entfalten

Um literar-ästhetische Erfahrungs- und Lernprozesse als solche zu erkennen, diese 
inhaltlich beurteilen und angemessene fachdidaktische Modellierungen planen zu 
können, mangelt es an konkreten konzeptionellen Orientierungen und empirischen 
Evidenzen. So ist noch nicht hinreichend geklärt, was literar-ästhetische Potenziale 
sind, welche Merkmale zuverlässig auf sie hinweisen und wie eine potenzialorien-
tierte Diagnostik adaptiv mit entsprechenden Fördermaßnahmen verknüpft werden 
kann (Mayer & Mempel, 2022). 
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Eine unserem Projekt zugrundeliegende Annahme besteht darin, dass alle Schü-
ler*innen förderungswürdig sind, auch wenn sie ganz unterschiedliche Fähigkeiten 
und Ressourcen, Interessen und sich entfaltende Potenziale mitbringen. Ziel jedes 
pädagogischen Handelns sollte es demnach sein, diese nicht nur zu entdecken, son-
dern sie vor allem anzuregen und mit Offenheit und Aufmerksamkeit zu begleiten 
und zu fördern (Borland, 2005; Schrittesser, 2019). Diesem Ansatz entspricht ein Ver-
ständnis von literarischer Rezeptionskompetenz, wie sie für die Teilhabe an einer 
kulturellen Praxis notwendig ist. Danach verfügen alle Schüler*innen über ein Re-
pertoire an vorhandenen Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Rezeption literarischer 
Texte, wenn auch in qualitativ und quantitativ unterschiedlichem Maße (Wipräch-
tiger-Geppert, 2009). Rezeptionskompetenz orientiert sich im hier verstandenen 
Sinn nicht am Vollzug einer vorab festgelegten Interpretation, sondern umfasst alle 
Fähigkeiten, die eingesetzt werden, um in einen ergebnisoffenen Verstehensprozess 
einzutreten. Wie adäquat diese Auswahl der Fähigkeiten ist und ob damit eine An-
näherung an den vielstimmigen literarischen Gegenstand möglich ist, kann sich erst 
im Verlauf des Verstehensprozesses zeigen (Wiprächtiger-Geppert, 2009, S. 76).

Bisherige Rekonstruktionen videografierter Unterrichtsstunden konnten zei-
gen, dass in der gesprächsförmigen Begegnung mit einem anspruchsvollen litera-
rischen Text eine Auswahl vorhandener individueller Fähigkeiten und Fertigkeiten 
aktiviert wird, abhängig von der personalen und sozialen Rezeptionssituation sowie 
von den Rezeptionsanforderungen des Textes (Mayer & Mempel, 2022; Mempel & 
Mayer, 2021). Dazu gehören beispielsweise Sprachaufmerksamkeit oder die Fähig-
keit, mit indirektem und uneigentlichem Sprachgebrauch umzugehen und dies für 
die Entwicklung von Deutungslinien und Textinterpretationen zu nutzen. Ebenso 
konnte ein strukturiertes handlungslogisches Denken rekonstruiert werden. Auf der 
Grundlage der Fähigkeit zur intersubjektiven Verständigung besitzen bereits Grund-
schulkinder die Fähigkeit, mit Mehrdeutigkeit, Perspektivenvielfalt und literarischen 
Fremdheitserfahrungen umzugehen und sich mit teilweise komplexen Fiktionalitäts-
merkmalen auseinanderzusetzen. 

Aus den Daten wird deutlich, wie Lernende in den ergebnisoffenen Verstehens
prozess eintreten, mit Widerständigkeiten experimentieren und eine Annäherung 
an die Vielstimmigkeit des Textes vollziehen. Die gemeinsame Rezeption in einer 
gesprächsförmigen Annäherung trägt wesentlich zur Kompetenzentwicklung bei, in-
dem die Mehrdeutigkeit des Textes von den Rezipierenden eigene interpretierende 
Sinnentwürfe fordert, die es kollektiv auszuhandeln gilt. Zur Lernerfahrung zählt 
auch, Erfahrungen mit der Alterität literarischer Texte zu machen und Momente des 
Nichtverstehens, der Irritation und Ambivalenz aushalten zu lernen und als Aus-
gangspunkt für eine erneute Deutungssuche zu nutzen. Ebenso kann eine wachsende 
Verantwortung aller Mitwirkenden für ein gemeinsam mit Achtsamkeit für den Text 
und für das Gegenüber getragenes Gespräch beobachtet werden. Dies wird so auch 
von Schüler*innen und Lehrpersonen wahrgenommen, wie im folgenden Interview-
ausschnitt von Leonie deutlich wird:
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Dass es solche Stunden überhaupt gibt, finde ich toll. […] ALSO (..) wir mögen uns 
oftmals nicht in unserer Klasse, […] aber im Gespräch lachen wir auch oft zusammen 
und tun auch manchmal so Ideen sammeln, was sein könnte und so. UND ja, ich 
glaube da sind wir einfach ein bisschen lieber zueinander. (Leonie, 4. Klasse, zum 
Vorlesegespräch)

3.	 Ausblick
Die bisherigen Untersuchungsergebnisse zeigen, dass die beiden Gesprächsformate 
Vorlesegespräch (Mayer & Mempel, 2022) und Heidelberger Modell des Literarischen 
Unterrichtsgesprächs (Mempel & Mayer, 2021) für viele Lernende auf kognitiver und 
affektiver Ebene Lernanreize schaffen und intensive Gesprächs- und Verstehenspro-
zesse anstoßen können. Inwiefern und in welcher Intensität, Originalität, Ideenfle-
xibilität etc. dies gelingt, hängt wesentlich ab von einem Zusammenspiel mehrerer 
Faktoren: dem literarischem Gegenstand (Text), der individuellen Persönlichkeit 
(u. a. Motivation und Engagement, kreative und unkonventionelle Verhaltensweisen, 
Offenheit für neue Erfahrungen, Risikobereitschaft sowie Flexibilität im Denken und 
Handeln, Stressbewältigung, Konzentration) und dem Kontext (u. a. Leitungshan-
deln der Lehrperson, Schul- und Klassenklima). Im Ergebnis sind die literarischen 
Gespräche zumeist kreativ und unabgeschlossen. Literar-ästhetisch kompetentes 
Verhalten ist neben situativen Erfahrungen und spontanen Einfällen Ergebnis eines 
lang andauernden, oft sogar mehrjährigen Prozesses. Über regelmäßig geführte Ge-
spräche und die eingehende Beschäftigung mit unterschiedlichen literarischen Tex-
ten lernen Kinder mehr und mehr, individuelle und kreative Antworten auf Mehr-
deutigkeiten zu entwickeln, diese kritisch zu bewerten und für die Ausgestaltung 
einer gemeinsamen kulturellen Praxis zu nutzen. Schlussendlich braucht es dazu das 
passende Umfeld. Als besonders hilfreich haben sich im Projektkontext erwiesen: 

•	 günstige Rahmenbedingungen (u. a. Flexibilität in der inhaltlichen und organisa-
torischen Unterrichtsgestaltung),

•	 eine offene Haltung der Lehrperson, 
•	 die Auswahl anspruchsvoller mehrdeutiger Texte, 
•	 genügend Zeit, 
•	 situativ und individuell adaptiv eingesetztes Scaffolding, 
•	 aktiv leitende Lehrpersonen sowie 
•	 ein reflexiver von konstruktiver Anerkennung geprägter Austausch mit Lern-

gruppe, Professioneller Lerngemeinschaft und Professional Community of In-
quiry. 
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Wie äußert sich sprachliche Begabung und  
wie lässt sie sich fördern? 

1.	 Einleitung
Die Förderung sprachlicher Begabung im Rahmen des Deutschunterrichts, die in 
den beiden Deutsch-Teilprojekten 15 und 17 zur Entwicklung adaptiver Konzepte di-
versitätssensiblen Lernens in den Bereichen des literarischen Schreibens (TP 15) und 
der sprachlich-rhetorischen Kommunikation (TP 17) des groß angelegten und vom 
BMBF geförderten Projekts Leistung macht Schule (LemaS) im Mittelpunkt steht, ge-
staltet sich aufgrund des jeweiligen Gegenstandes ganz unterschiedlich.1 Allerdings 
fällt auf, dass die Beschreibungen sprachlicher Begabung aus den beiden Deutsch-
Teilprojekten einige Übereinstimmungen haben. In diesem Beitrag wird ausgehend 
von den Projektinhalten und der jeweiligen Herangehensweise an Beispielen ein 
kleiner Einblick darin gegeben, wie sich sprachliche Begabung äußert und wie diese 
gefördert werden kann.

1.1	 Sprachliche Begabung

Mit der Veröffentlichung der „Theorie der Multiplen Intelligenzen“ von Gardner 
im Jahr 1983, nach welcher es verschiedene Bereiche gibt, in denen man begabt sein 
kann, wird zwischen verschiedenen Begabungsbereichen2 unterschieden, zu denen 
auch die „sprachlich[e]“ Begabung zählt, und im Münchner Begabungsmodell wer-
den neben den verschiedenen „Begabungsfaktoren“ ebenfalls mehrere „Einflussfak-
toren“ genannt, die sich entscheidend auf „begabtes Verhalten bzw. (hohe) Leistung“3 
auswirken (z. B. Schmid, Stahl & Anton, 2014, S. 10–12). Farkas (2014) wirft mehrere 
Fragen zur sprachlichen Begabung und deren Förderung in der Schule auf. Sie arbei-
tet sich an Beispielen für Expertisen im sprachlichen Bereich ab und stellt fest, dass 

1	 Vgl. z. B. https://www.lemas-forschung.de/ oder https://www.leistung-macht-schule.de/. 
Zu den einzelnen Teilprojekten s. z. B. Laudenberg, Sellinger, Spiegel & Winterscheid, 2022, 
https://www.leistung-macht-schule.de/de/Teilprojekt-15-Adaptive-Formate-Literarisches-
Schreiben-1800.html und https://www.leistung-macht-schule.de/de/Teilprojekt-17-Adap-
tive-Formate-Kommunikation-1804.html sowie https://www.lemas-forschung.de/projekte/
teilprojekt-15 und https://www.lemas-forschung.de/projekte/teilprojekt-17.

2	 Zum Begabungsbegriff s. bspw. LemaS-Glossar, 2021: https://www.lemas-forschung.de/
glossar.

3	 Zum Leistungsbegriff s. bspw. LemaS-Glossar, 2021: https://www.lemas-forschung.de/glos-
sar.

https://www.lemas-forschung.de/glossar
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„sprachliche Begabungen sehr vielfältig und daher schwer zu definieren sind“, aber 
„Regelverstöße“ kein geeignetes Kriterium zur Bewertung sprachlicher Produkte 
darstellen (Farkas, 2014, S. 80). Daneben konstatiert sie, dass „sich die sprachliche 
Kompetenz einer Person im Reden oder im Schreiben, im Lesen oder im Zuhören – 
und nicht zwingend in allen vier Bereichen gleichzeitig“ (Farkas, 2014, S. 79) zeigen 
muss. Das findet man in Begabtenklassen exakt so vor: Während einige Schüler:innen 
mit ihrer Logik bestechen und Sachverhalte präzise auf den Punkt bringen, produzie-
ren andere fantastische Gedichte, brauchen dafür mitunter aber eine etwas längere 
Vorbereitungszeit, wieder andere sind exzellente Redner und können ad hoc pass-
genaue und überzeugende Argumente äußern oder Argumente anderer mit wenigen 
Wörtern entkräften. Trotz dieser Unterschiede gibt es einige Überschneidungen bei 
der Beschreibung literar-ästhetischer und sprachlich-rhetorischer Sprachbegabung.4 
Bei den LemaS-Teilprojekten 15 und 17, die dem Deutschunterricht zugeordnet sind 
und sich mit dem literarischen Schreiben (TP 15) und der sprachlich-rhetorischen 
Kommunikation (TP 17) befassen, war die Herausstellung von Kriterienkatalogen 
zur sprachlichen Begabung von Anfang an inhärent, um entsprechende Aufgaben für 
die Förderung im Deutschunterricht entwickeln zu können, auch wenn sich beide 
Projekte dieser Aufgabe unterschiedlich genähert haben (z. B. Laudenberg, Sellin-
ger, Spiegel & Winterscheid, 2022; Laudenberg & Neuweiler, 2020; Spiegel & Win-
terscheid, 2020). Im Teilprojekt 15 wurden diese mit Hilfe von Indikatoraufgaben, 
Fragebogen- und Interviewantworten von Schüler:innen und Lehrpersonen, im Teil-
projekt 17 aus Interviewantworten von Lehrpersonen und der gesprächsanalytisch 
fundierten Auswertung authentischer Unterrichtsdaten gewonnen (ebd.). 

1.2	 Literar-ästhetische Begabung (TP 15)

Laut Bildungsplan umfasst der Kompetenzbereich des Schreibens zunächst allge-
mein „die Ausbildung aller schulischen wie privaten Schreibformen“, hierbei „planen, 
formulieren und überarbeiten [die Schüler:innen] ihre Texte und verfügen über ein 
differenziertes Textsortenwissen“ (MKJS BW, 2016, S. 6). Für solch eine prozessorien-
tierte Textproduktion bedarf es verschiedener Teil- bzw. Einzelkompetenzen, die sich 
einerseits aus dem Bildungsplan und andererseits im Falle des literarischen Schrei-
bens aus den spezifischen Merkmalen literarischer Texte ergeben (z. B. Laudenberg 
& Spiegel, 2020, S. 23 oder Laudenberg et al., 2022, S. 362–363). Die in TP 15 durch-
geführten und um Schüler:inneninterviews und Einschätzungen der Lehrpersonen 
ergänzten Diagnosetests zeigen hierbei beispielsweise, dass literar-ästhetisch Begabte 
über einen erweiterten Wortschatz verfügen und vertraut sind mit der „Verwendung 
von phonologischen, morphologischen und syntaktischen Stilmitteln“ (Laudenberg 
et al., 2022, S. 363). Sie besitzen im Vergleich zu ihren Mitschüler:innen ein höheres 

4	 Eine knappe Darstellung der Ergebnisse des Vergleichs der Kriterienkataloge s. bspw. 
unter Sprachliche Begabung“ im LemaS-Glossar, 2021: https://www.lemas-forschung.de/
glossar.

https://www.lemas-forschung.de/glossar
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Gattungswissen und die Nachahmung von Textsortenspezifika gelingt ihnen in ihren 
eigenen Texten mühelos. Zudem weisen sie eine erhöhte Schreibmotivation auf und 
zeichnen sich durch ihr besonderes Interesse an Literatur und ihre Lesefreude aus 
(Laudenberg & Neuweiler, 2020, S. 165 und Laudenberg et al., 2022, S. 363–364).

Da es „in der Natur literarischen Schreibens [liegt], Begabung sichtbar zu machen“ 
(Abraham, 2017, S. 82), bedarf es für die Diagnose literar-ästhetischer Begabung al-
lerdings nicht zwingend eines Tests, sondern diese kann ebenso über die Schreibpro-
dukte der Schüler:innen erfolgen, wie im Folgenden an einer in TP 15 entwickelten 
und an den Projektschulen eingesetzten Beispielaufgabe veranschaulicht werden soll. 
Dem imitativ-variierenden Prinzip folgend (Laudenberg & Spiegel, 2020, S. 23–24) 
werden die Schüler:innen hierbei aufgefordert, eine Textstelle aus Almonds „Mina“ 
(engl. „My name is Mina“) imitativ-variierend zu bearbeiten, indem sie die Situation 
aus einem italienischen in ein anderes Restaurant ihrer Wahl übertragen.5 

Das Essen ist ein Gedicht.  
„Fantastico“, seufzt sie.  
„Exzellento“, sage ich.  
„O sole mio!“, singt sie leise. Draußen wird der Tag immer dunkler.  
Als Nachtisch esse ich Pistazien-, Erdbeer- und Vanilleeis. Mama nimmt „Panna cotta con  
caramello.“  
„Wegen des Geschmacks und wegen des Klangs“, sagt sie. „Hör dir das nur mal an: Panna cotta 
con caramello.“  
Wir sprechen die Wörter gemeinsam aus. Mit langstieligen Löffeln in den Händen verspeisen 
wir den Nachtisch. Wir seufzen angesichts all der Köstlichkeit. 
(Almond, 2011, S. 237) 

Mia, Kl.7  
Das Essen ist ein Gedicht. 
„εξαιρετική“, seufzt sie. 
„φανταστική“, sage ich. 
Leise singt sie griechische Wörter vor sich hin. Die Sonne versinkt immer tiefer hinter den  
Bäumen. 
Als Nachtisch esse ich Galaktoboureko, so etwas wie Grießauflauf mit Kirschen. Mama nimmt 
Loukoumades, mundgerechte, süße Honig-Puffs.  
„Wegen des Geschmacks und wegen des Klangs“, sagt sie. „Hör dir das nur mal an:  
Loukoumades.“  
Dieses Wort sprechen wir anschließend gemeinsam aus. 
Mit den Gabeln in den Händen genießen wir den Nachtisch. Wir sind begeistert angesichts der 
Köstlichkeit. 

Anna, Kl.7   
Das Essen ist traumhaft. 
„Çok güzel“, schwärmt sie. „Evet süper“, meine ich. 
Die Stunden vergehen, die Laternen draußen leuchten und sie singt mit einer leise  
schwärmenden Stimme: „Herşey çok güzel!“ Meine Mutter nimmt einen Riesenteller voll mit 
„Çikolatal Baklava“. Ich bestelle mir „Tulumba Tatls“ zum Nachtisch. Der Nachtisch ist sooo 
köstlich, dass sie immer weiter singt „Herşey çoook güzel ...“ 

5	 Bei den zu den Beispielen angegebenen Namen handelt es sich um Pseudonyme. Für den 
Beitrag wurden am zweiten Schülerinnenbeispiel minimale Änderungen vorgenommen. 
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Anhand solch entstandener Textprodukte lässt sich zeigen, was Mia und Anna 
(s. Kasten) bei der Gestaltung ihrer eigenen Texte bereits leisten. So gelingt es vor 
allem Mia sehr gut, die inhaltliche Struktur des Originaltextes zu erfassen und nach-
zuahmen. Wie im Original erfolgt auch in ihrem Text zunächst eine Bewertung des 
Essens, gefolgt vom Singen eines passenden Liedes und der Änderung der Tageszeit 
bzw. Stimmung, bevor Mutter und Tochter anschließend ihren Nachtisch bestellen, 
sich am Klang desselbigen erfreuen und ihn gemeinsam verspeisen. Hierbei achtet 
Mia auch hinsichtlich des von ihr gewählten Restaurants auf inhaltliche Kohärenz, 
indem sie in ihrem Text griechische Ausrufe und Nachspeisen verwendet und das 
Lied ihrer Mutter als „griechische Wörter“ umschreibt. Die im Vergleich zum Origi-
naltext vermutlich weniger geläufigen griechischen Bezeichnungen erläutert sie hier-
bei zur besseren Verständlichkeit und wählt zudem eine sehr klangvolle Nachspeise 
(„Loukoumades“). Auch wenn Anna am Ende ihres Textes stärker vom Original ab-
weicht, findet sich auch in ihrem Text die inhaltliche Struktur der Vorlage wieder 
und sie wählt zu einem türkischen Restaurant passende Ausrufe, Nachspeisen und 
sogar ein Lied. Auch wenn Mutter und Tochter in Annas Text nicht auf den Klang 
der Nachspeise eingehen, bestellen beide auch hier eine sehr klangvolle Nachspeise 
(„Çikolatalı Baklava“, „Tulumba Tatlısı“).

Neben der inhaltlichen Struktur gilt es für die beiden Schülerinnen beim Ver-
fassen ihres Textes auch formale Aspekte wie die Verwendung phonologischer und 
syntaktischer Stilmittel zu berücksichtigen. So werden im Originaltext beispiels-
weise durch die Verwendung von Anaphern („Wegen des Geschmacks und wegen 
des Klangs“) oder Alliterationen („langstieligen Löffeln“) Gleichklänge erzeugt und 
es finden sich insgesamt viele Wortwiederholungen („sagen“, „seufzen“), wobei die 
parallele Satzstruktur in Z. 2–4 diesen Eindruck noch verstärkt. Beiden Schülerin-
nen gelingt es, eine Vielzahl dieser formalen Aspekte entweder durch Übernahme 
der Originalformulierung oder durch eigene Formulierungen in ihrem Text zu be-
rücksichtigen. So fügt beispielsweise Anna an einer anderen Stelle eine eigene Wort-
wiederholung („schwärmte“/„schwärmende Stimme“) hinzu und erzeugt einen zu-
sätzlichen Gleichklang durch Wiederholung des Ausrufs („Çok güzel“) im Liedtext 
(„Herşey çok güzel!“). Gleichzeitig setzt sie ein weiteres, nicht in der Vorlage ent-
haltenes typografisches Stilmittel („sooo köstlich“, „Herşey çoook güzel …“) ein. Ins-
gesamt lässt sich anhand der im Projekt erprobten Aufgabenformate feststellen, dass 
„durchschnittliche bzw. an literarischen Texten wenig interessierte Schüler/innen die 
ästhetischen Phänomene beschreibend analysieren, [wohingegen] Kinder mit hoher 
Sprachkompetenz diesen Schritt überspringen [können] und in der variierenden 
Gestaltung zeigen, dass sie die Machart des Textes durchschauen“ (Laudenberg & 
Spiegel, 2020, S. 24).

1.3	 Sprachlich-rhetorische Begabung (TP 17)

Mündliche Kommunikation umfasst nicht nur das Verbale, sondern auch das 
Stimmliche und die Körpersprache (z. B. Spiegel, 20132, S. 191–192) und wird durch 
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„die Gesprächsbeteiligten in der Sprecher- und Zuhörerrolle durch ihre jeweiligen 
Aktivitäten gemeinsam“ (ebd., S. 189) hergestellt. Dabei sind verschiedene „Aufga-
ben“ durch die Gesprächsteilnehmer:innen  – wie die „Gesprächsorganisation“, die 
Durchführung der einzelnen „(Teil-)Handlungen, die „Sachverhaltsdarstellung“ un-
ter der Berücksichtigung der entsprechenden „Grundmodalitäten“ und der „Bezie-
hungskonstitution“ sowie „der sprachlichen Darstellung“ (Spiegel, 20131, S. 441–442, 
basierend auf Kallmeyer, 1985 und durch Spiegel ergänzt um die „Formulierungsebe-
ne“) – zu bearbeiten. Sprachlich Leistungsstarke können in der Regel auf diese An-
forderungen „adäquat […] reagieren“ (Laudenberg et al., 2022, S. 359), setzen darüber 
hinaus verschiedene rhetorische Mittel ein, wobei sie üblicherweise Wiederholungen 
vermeiden, sehr präzise formulieren und Fachvokabular verwenden (z. B. Spiegel & 
Winterscheid, 2020, S. 181; Laudenberg & Spiegel, 2020, S. 24–25 oder Spiegel, 2019, 
S. 42). Sie haben „Spaß an Wortspielen und an schlagfertigen Antworten“, dem Spiel 
mit Stilen sowie dem Einsatz von „Ironie“ (z. B. Spiegel, 2019, S. 43), vollziehen Pers-
pektivwechsel und bringen Punkte differenzierend ein (z. B. Spiegel, 2018, S. 30–31). 

Etwas greifbarer wird das am Beispiel einer Präsentationsprüfung zum Thema 
Antarktis6, bei der der präsentierende Schüler THEodor7 zunächst das Thema, die 
Gliederung und dann wichtige Informationen zur Antarktis nennt, bevor er auf die 
Erforschung, die unterschiedlichen Südpole, eine Gegenüberstellung von Arktis und 
Antarktis, die Fauna und schließlich auf die Lebensbedingungen eingeht und damit 
die Forschungsfrage klärt. 

In diesem Ausschnitt legt Theodor dar, wie es sich an Polarnächten und Polar-
tagen verhält:

THE und von april bis AUgust– was dort WINter is, (0.4) is es dort 
komplett DUNkel das heißt (0.22) man weiß nich (.) grade wenn 
man keine UHR hat ob_s tag oder nacht is–(0.56) danach (.) ist 
aufgrund von der erdneigung um dreiundzwanzig komma fünf grad 
herrscht fast VIERN (0.24) zwanzich stunden helligkeit–

Er beschreibt die jeweilige Zeitspanne (von april bis AUgust/danach) und ordnet die 
Information jahreszeitlich ein (was dort WINter is), weil sich die Jahreszeiten am 
Südpol von den hiesigen unterscheiden. Die Veränderung wird mit der Lage (erdnei-
gung um dreiundzwanzig komma fünf grad), die exakt beziffert wird, begründet. Er 
liefert Hintergrundwissen, macht die Begebenheiten nachvollziehbar und anschau-

6	 Das Beispiel stammt aus dem Korpus Spiegel und ist in einer 7. Klasse eines Begabten-
zugs erhoben worden. In dieser Unterrichtsstunde wurden insgesamt drei Präsentations-
prüfungen gehalten. Das Transkript wurde nach den cGAT-Transkriptkonventionen 
(Schmidt et al., i. E.) mit dem Transkriptonseditor FOLKER (http://agd.ids-mannheim.
de/folker.shtml) erstellt; GROßschreibung = Akzent, : = Dehnung, (.) = Mikropause, (0.4 
) = Pause von 0,4 Sekunden, is, = Stimme geht am Einheitenende leicht nach oben, süd-
pole? = Stimme steigt stark, SO– = Stimme ist gleichbleibend, genannt; = Stimme fällt zum 
Einheitenende leicht ab.

7	 Es handelt sich um ein Pseudonym. Transkriptsigle: THE.

http://agd.ids-mannheim.de/folker.shtml
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lich, indem er etwa darauf eingeht, dass sich aufgrund der Dunkelheit kein Zeit-
gefühl einstellt und man für eine zeitliche Orientierung eine UHR benötigt. Solche 
Veranschaulichungsverfahren (dazu s. z. B. a. Ehmer, 2013), die dazu dienen, „einen 
Inhalt erfahrbar bzw. ‚vorstellbar‘ zu machen“ (ebd., S. 3), findet man häufig dann, 
wenn sprachlich Begabte komplexere Sachverhalte oder Fachbegrifflichkeiten ein-
führen. Fachbegriffe werden genannt, bevor oder – wie hier im nächsten Ausschnitt 
(bspw. bei den meridiane[n]) – nachdem beschrieben wurde, worum es sich dabei 
handelt.

THE (5.54) SO– (0.55) warum gibt es VIER verschiedene südpole? 
(0.73) der (.) WICHtigste südpol (0.75) ähm ist der geografische 
südpol in der mitte (1.48) ähm (0.38) er befindet sich wie 
gesagt bei neunzig grad null minuten und null sekunden 
südlicher breite? (1.4) und er is da wo sich alles längs (0.57) 
graden (1.02) ähm SCHNEIden und die werden auch meridiane 
genannt; (2.06) der MAGnetische südpol befindet sich (.) im 
wasser (0.28) unten rechts auf der karte– […] der VIERte ist 
ein theoretischer punkt und ist deswegen nicht eingezeichnet– 
(0.65) e:r wird aus den (.) aus dem aus dem MITtleren 
verlauf des erdmagnetfelds berechnet– (0.39) und da sich das 
erdmagnetfeld bewegt ist da eben nur THEoretisch und ist nicht 
auf der karte eingezeichnet;

Zudem zeigt er z. B. Expeditionsrouten oder – wie hier im Ausschnitt – die unter-
schiedlichen Südpole, auf dem vor ihm stehenden Globus und/oder mit Hilfe von 
Bildern in seiner PowerPoint-Präsentation, auf die er deutet oder die er nachfährt. 
Hinweise, die bereits zuvor erwähnt wurden, werden als bekannte Informationen 
gerahmt (wie gesagt). Der präsentierende Schüler hat einen großen Wortschatz und 
setzt Wortwiederholungen zweckmäßig ein, wie bei den vier Südpolen, die er als sol-
che herausstellt und durch Bezeichnungen und Beschreibung voneinander abgrenzt. 
Er verwendet zuhörerleichternde Gliederungssignale und Hinweise auf die Struktur 
seines Vortrags, die in der Regel – wie auch neu eingeführte Informationen – stimm-
lich und/oder gestisch hervorhebt (SO/VIER/VIERte) sowie Kohäsionsmittel und 
Metakommentare, die ebenfalls das Zuhören erleichtern (z. B. Pabst-Weinschenk, 
2007, S. 41–42, Berkemeier & Pfennig, 2012, S. 549). Stilmittel – wie rhetorische Fra-
gen oder Kontrastierungen (DUNkel/helligkeit, tag/nacht) etc. – lockern den Vortrag 
zudem auf. Dem Schüler gelingt der Spagat zwischen der Aufbereitung von Wissen 
und dem Vortrag vor den Mitschüler:innen sowie der anwesenden Lehrperson (vgl. 
hierzu bspw. Berkemeier, 2010, S.  4). Er beschreibt die Sachverhalte anschaulich, 
ohne dabei auf begriffliche Präzision zu verzichten (vgl. a. Laudenberg et al., 2022, 
S. 359–361). Gleichzeitig wechselt er immer wieder zwischen einem wissenschaftli-
chem Stil und den Hinweisen an seine Klassenkamerad:innen, die zumeist mit der 
Stimme etwas variierend realisiert werden, wodurch zudem augenscheinlich wird, 
dass der angenommene Wissensstand der Mitschüler:innen bei den Ausführungen 
stets miteinbezogen wird. 
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An diesen Beispielen aus den beiden Teilprojekten lässt sich, obwohl diese hier 
nur kurz angerissen werden konnten,8 zeigen, dass sowohl Mia und Anna als auch 
Theodor über einen großen Wortschatz verfügen und diesen passgenau einsetzen. 
Stilmittel (wie z. B. Wortwiederholungen) verwenden sie gezielt und nutzen Erläute-
rungen oder Veranschaulichungsverfahren an Stellen, an denen es ihnen notwendig 
und sinnvoll erscheint (z. B. bei der Verwendung von Fremdwörtern bzw. Fachbe-
griffen oder um Bezüge herauszustellen). Sie können die inhaltliche Struktur eines 
Textes bzw. Sachverhaltes durchdringen und diese nachvollziehbar und präzise auf-
bereiten und vortragen bzw. nachahmen. 

2.	 Ansätze zur Förderung sprachlicher Begabung
Da sich literarische Texte nicht innerhalb weniger (Schul-)Stunden verfassen lassen, 
„ist [hierbei] zunächst die Produktorientierung hintanzustellen zugunsten einer Pro-
zess- bzw. Einzelkompetenzorientierung“ (Laudenberg & Spiegel, 2020, S.  23). Als 
besonders motivierend für die Schüler:innen erweisen sich schreibbegeisterte Figu-
ren wie z. B. Mina (s. o.) oder auch Rico aus Steinhöfels „Rico, Oskar und die Tiefer-
schatten“, die als fiktive Schreibvorbilder dienen können (z. B. Laudenberg, 2018, 
S. 83–85 oder Laudenberg & Spiegel, 2020, S. 23–24). Da diese Figuren neben ihrer 
Schreibbegabung oftmals weitere Begabungen aufweisen, können geeignete Textaus-
züge auch im fächerübergreifenden Unterricht eingesetzt werden (Sellinger, 2022). 
Darüber hinaus lassen sich sowohl Autor:innen (Laudenberg & Sellinger, 2021) als 
auch sprachlich-rhetorisch Begabte als reale Vorbilder heranziehen. In den sozialen 
Medien oder den Mediatheken der öffentlich-rechtlichen Sender finden sich viele 
Videoaufnahmen, die sich als Untersuchungsgegenstände eignen. Teilkompetenzen 
in Bezug auf sprachlich-rhetorische Kommunikation bedürfen eines regelmäßigen 
Trainings, weil dabei viele Ebenen in den Blick genommen werden müssen. Deswe-
gen empfiehlt es sich, immer wieder Aufgaben zu wählen, bei denen einzelne Aspek-
te in den Fokus rücken, wie beispielsweise das Körpersprachliche, die Betonung, die 
Verständlichkeit, phonologische, lexikalische, syntaktische und typografische Stil-
mittel, narratologische Aspekte oder Gattungsspezifika etc. (s. bspw. Winterscheid 
& Spiegel, i. E.). Abgeleitet von solchen Beobachtungen an Beispielen sprachlich be-
gabter Redner:innen oder auch an Beiträgen von Mitschüler:innen sollten zur För-
derung immer wieder praktische Aufgaben gewählt werden, die den Schüler:innen 
die Möglichkeit bieten, all ihre sprachlichen Finessen zeigen zu können, weswegen 
die Vorgaben nicht zu einschränkend und Aufgabenstellungen möglichst offen sein 
sollten (z. B. Laudenberg et al., 2022, S. 362). Entscheidend ist, dass sie die Möglich-
keit haben, theoretisches Wissen zu erlangen, selbst analytisch tätig zu werden und 
ihre Beobachtungsgabe zu schulen, das erworbene Wissen auszuprobieren und dabei 
bestimmte Verfahren und deren Wirkung zu erproben. Selbstständiges und selbstbe-

8	 Siehe bspw. Laudenberg et al., 2022 oder „Sprachliche Begabung“ im LemaS-Glossar, 2021: 
https://www.lemas-forschung.de/glossar.
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stimmtes Arbeiten kommt diesen Schüler:innen entgegen, u. a. auch weil – wie ein-
gangs aufgeführt – Sprachbegabte nicht in allen Bereichen und Ebenen gleich stark 
sein müssen. Wenn dies im Rahmen von (Klein-)Gruppen erarbeitet wird, können 
sich die Schüler:innen überdies gegenseitig voranbringen und anspornen (z. B. Far-
kas, 2013, S. 16 oder Laudenberg et al., 2022, S. 362). 
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Reinhard Stähling

Potenziale von Schülerinnen und Schülern  
im sozialen Brennpunkt1

Praxiserfahrungen der PRIMUS-Schule in Münster

Einleitung
Häufig begegnen uns Eltern, Bildungspolitiker:innen und Wissenschaftler:innen, 
die annehmen, eine Ballung an ‚Risiko-Schülern‘ in ‚Ghetto-Schulen‘ sei ohne Pers-
pektive. Solche Schulen werden nicht selten in Folge der PISA-Forschungen als ‚an-
regungsarm‘ beschrieben, deren Schülerinnen und Schüler in vielen Lernbereichen 
Defizite aufwiesen (vgl. Stähling & Wenders, 2021). Ohne eine Mischung mit ‚besse-
ren‘ Schülerinnen und Schülern verlören solche ‚schlechten‘ Schulen an Interesse bei 
der Mittelschicht-Elternschaft. Dieses Paradigma vom ‚anregungsarmen Lernmilieu‘ 
spiegelt ein bestimmtes Weltbild wider und definiert grundlegende Forschungs-
fragen und -methoden in empirischen Erziehungswissenschaften. Durch die Vor-
annahme der Anregungsarmut in diesen Brennpunktschulen rechnet man in der 
Forschung in der Regel nicht mit Erfolgen. Nach dieser Logik werden Brennpunkt-
schulen mit nachgewiesenen starken Lernzuwächsen bei Schülerinnen und Schülern 
als ‚erwartungswidrig gute Schulen‘ bezeichnet. Könnte es sein, dass diese paradig-
matischen Sichtweisen die notwendigerweise vorhandenen Potenziale von Kindern 
in schwierigen Lebenslagen zu wenig in den Blick nehmen? Der vorliegende grund-
legende Beitrag soll kritisch das Paradigma der ‚anregungsarmen Brennpunktschule‘ 
hinterfragen, indem er an einer Beispielschule aufzeigt, wie Kinder anregungsreiche 
Strukturen einfordern.2 Dazu werden folgende Fragen aufgeworfen:

1.	 Welche Potenziale bringen Schülerinnen und Schüler aus benachteiligten Lebens-
lagen in die Schulentwicklung ein? 

2.	 Welche Entwicklung hat die Beispielschule im Brennpunkt aufgrund ihrer Schüle-
rinnen und Schüler in den letzten Jahrzehnten genommen?

1	 Siehe auch: Stähling, R. (2022). Beitrag der Schüler*innen zur Schulentwicklung im sozia-
len Brennpunkt. Zeitschrift Grundschule aktuell, Heft 157, 9–13.

2	 Eine ausführliche Dokumentation der Entwicklung der Primusschule Berg Fidel liegt vor 
in dem Band: Reinhard Stähling, Barbara Wenders, Worin unsere Stärke besteht – Eine 
inklusive Modellschule im sozialen Brennpunkt, Psychosozial-Verlag, Gießen 2021. Eine 
Filmdokumentation mit dem Titel PERSPEKTIVEN kann als DVD bzw. Link zum Down-
load erworben werden bei der Frijus GmbH, Stuttgart. Gezeigt wird die Freie Arbeit und 
der Klassenrat (Dauer: 27 Minuten).
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3.	 Welche Ergebnisse zeigen sich in den Schulleistungen in Jahrgang 9 und 10?
4.	 Wie entwickeln die Schülerinnen und Schüler ihre Lernhaltungen nach dem 

Schulabschluss?

Im Beitrag wird deutlich, dass die Potenziale der Schülerinnen und Schüler in 
schwierigen Lebenslagen nicht genügend erkannt werden und ihr Beitrag zur Schul-
entwicklung mehr in den Blick zukünftiger Forschung geraten sollte.

1.	 Welche Potenziale bringen Schülerinnen und Schüler aus 
benachteiligten Lebenslagen in die Schulentwicklung ein?

Unsere PRIMUS-Schule in Münster ist hervorgegangen aus der Grundschule Berg 
Fidel im sozialen Brennpunkt und der Geist-Hauptschule, einer Schule für Mi
grant:innen. Heute haben wir ca. 550 Schülerinnen und Schüler der Jahrgänge 1 bis 
10, die mehrheitlich in Armut leben und auf staatliche Unterstützung angewiesen 
sind. Etwa 60–70 % der Familien stammen nicht aus Deutschland, sondern aus 40 
unterschiedlichen Nationen. 20 % unserer Schülerinnen und Schüler in allen Klassen 
haben einen verfügten sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf. 

50 Jahre Schulentwicklung liegen hinter der PRIMUS-Schule Berg Fidel – Geist 
(zum Schulversuch vgl. Carle, 2016). Welche Rolle haben dabei die Schülerinnen und 
Schüler gespielt?

Ohne die Kinder aus benachteiligten Familien hätten wir Pädagog:innen nicht 
das reformiert, was ihrem Lernen im Wege stand. Lehrkräfte haben gelernt, dass sie 
hier nicht mit Leistungsvergleich und Druck zum Erfolg kommen. Wenn wir in allen 
unseren ersten Jahrgängen Kinder einschulen, die nicht sagen können, wie viele Fin-
ger sie an einer Hand haben, und zugleich andere Schulanfänger:innen bis 100 rech-
nen können, dann erübrigte sich die frontale Unterrichtsform (‚im Gleichschritt‘) 
von selbst. Wer Kinder gerecht behandeln will, muss sie unterschiedlich behandeln. 
Kinder forderten selbst diese sinnvolle Regel (von Montessori) ein. Alles andere 
schien für sie völlig unfair zu sein. Wir konnten gar nicht anders, als die natürliche 
Differenzierung einer ‚Freien Arbeit‘ (z. B. im Sinne von Freinet) zu erproben (Stäh-
ling, 2013). Wir waren gezwungen, daran anzuknüpfen, was die Kinder einbrachten. 
Zu denken, dass sie ‚mindestens‘ bereits ihren Namen schreiben und bis 20 zählen 
könnten, wäre verfehlt gewesen und hätte uns in ein Dilemma gestürzt: zu entschei-
den, ob einzelne Kinder ‚hier nicht hingehören‘, weil sie den angeblich festgelegten 
Mindestanforderungen nicht genügen würden. 

Also war die Schulentwicklung dadurch geprägt, dass die Kinder uns forderten, 
genauer hinzusehen und zu hören, was sie uns mitteilten: Zunächst einmal mussten 
wir lernen, dass die Kinder im Brennpunkt sich gut selbst gegenseitig helfen, weil sie 
es gar nicht anders kennen. Wer in schwierigen Lebenslagen aufwächst, weiß, wie 
wichtig es ist, andere zu unterstützen. Die Solidarität der Kinder untereinander ist 
daher größer als in Schulen der Mittelschicht. 
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Einer der bedeutenden Lehrer, der sich parteiisch fürs Volk einsetzte, hat die 
Stärke dieser Kinder in schwierigen Lebenslagen früh erkannt. Johann Heinrich 
Pestalozzi (1746–1827) setzte im Waisenhaus mit Kindern, die ihre Eltern im Krieg 
verloren hatten, seine Pädagogik um. Pestalozzi erklärt seinen Erfolg so: Man muss 
sie zu Geschwistern machen. So könnte uns gemeinsam mit ‚den Schülerinnen und 
Schülern aus benachteiligten Lebenslagen gelingen, ‚ihre‘ Schule durch ‚Geschwister-
lichkeit‘ zum Erfolg zu führen:

Mein wesentlicher Gesichtspunkt ging jetzt allererst darauf, die Kinder durch die 
ersten Gefühle des Beisammenseins und bei der ersten Entwicklung ihrer Kräfte zu 
Geschwistern zu machen, das Haus in den einfachen Geist einer großen Haushal-
tung zusammen zu schmelzen und auf der Basis eines solchen Verhältnisses und der 
aus ihm hervorgehenden Stimmung das rechtliche und sittliche Gefühl allgemein 
zu beleben. Ich erreichte diesen Zweck mit ziemlichem Glück. Man sah in kurzem 
bei siebenzig so verwilderten Bettelkindern mit einem Frieden, mit einer Liebe, mit 
einer Aufmerksamkeit und Herzlichkeit untereinander leben, wie in wenigen kleinen 
Haushaltungen zwischen Geschwistern stattfindet. Meine diesfällige Handlungswei-
se ging von dem Grundsatz aus: Suche deine Kinder zuerst weitherzig zu machen, 
und Liebe und Wohltätigkeit ihnen durch die Befriedigung ihrer täglichen Bedürf-
nisse […] nahezulegen. (Pestalozzi, 1953 [1799], S. 199 f.)

Das Konzept unserer vor Ort in Berg Fidel über Jahrzehnte entwickelten Pädagogik 
lässt sich mit dem Ziel Pestalozzis erklären und überschreiben: Wir müssen sie ‚zu 
Geschwistern machen‘. 

So findet man bei uns Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer inmitten ihrer Klas-
se, und sie tun, was Paulo Freire in seiner ‚Pädagogik der Unterdrückten‘ (1971) allen 
Lehrkräften in Armutsvierteln empfiehlt: Sie nehmen die Lebenslage ihrer Schüle-
rinnen und Schüler ernst, interessieren sich wirklich für deren Probleme. Sie fragen 
immer wieder nach, wie es der Mutter, dem Vater, dem Bruder, der Schwester geht. 
Sie geben den Gefühlen eine Sprache, lassen nicht locker und lassen nicht stehen, 
wenn jemand den anderen beleidigt. Äußerst streng gehen sie vor, wenn Regeln des 
solidarischen Miteinander nicht beachtet werden.

Denn im Klassenrat, der in jeder Schulklasse bei uns regelmäßig wöchentlich 
stattfindet und in dem die Schülerinnen und Schüler zusammen alle Probleme be-
sprechen, ist das Zusammenleben in der Schule immer wieder Thema. Absprachen 
für das soziale Miteinander werden dort getroffen. 

Die Einrichtung eines wöchentlichen Klassenrates kam nicht daher, dass wir uns 
mit ‚reformpädagogische Methoden‘ ausstatten wollten, sondern aus der reinen Not-
wendigkeit: Ohne Besprechung der alltäglichen Probleme werden sich unsere Schü-
lerinnen und Schüler nicht so einfach zu einer Klassengemeinschaft finden, in der 
sie sich ständig beim Lernen unterstützen (Stähling, 2003). Um auch klassenüber-
greifend die Regeln für das Zusammenleben in der Schule auszuhandeln, brauchten 
wir zusätzlich eine regelmäßige Besprechung mit den Sprecher:innen aller Klassen, 
einen Schülerrat. Er entstand nicht, weil es im Mitwirkungsgesetz steht, sondern 
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nur aus der Notwendigkeit. Dieser Schülerrat schlug z. B. vor, dass aus allen Klassen 
Schülerpolizisten in den Spielpausen halfen, auftretende Konflikte zu lösen. Um zu 
lernen, wie man Konflikte lösen kann, kamen sie regelmäßig zusammen zu einem 
‚Schulhofrat‘ und lernten beim Schulleiter und bei einem echten Polizisten, wie man 
bei Konflikten deeskalierend eingreift. Bei dieser Ausbildung zum Schülerpolizisten 
staunte der Polizist immer wieder, wie ernsthaft die Mädchen und Jungen sich da-
mit beschäftigten, die anstehenden Probleme so nachhaltig zu lösen, dass sie nicht 
mehr vorkommen. Regeln und Strukturen sollten verhindern, dass es überhaupt zu 
Konflikten kommt. So stellten sie die Frage, wie wir es gemeinsam durch bessere An-
gebote auf dem Schulhof beenden können, dass es z. B. auf den Toiletten zu Versteck-
spielen kommt. Alleine aus dem Schülerrat erwuchs der Wunsch, einen Spielekiosk 
für die Pausen einzurichten. Auch hier forderten die Kinder, dass sie es selbst in die 
Hand nehmen, weil es ihnen Spaß macht. Also wollten sie einen solchen Kiosk, wo 
Kinder alleine die Ausgabe von Spielgeräten regeln. Wochenlang bereiteten sie dies 
vor. Solche Entscheidungen hatten immer Auswirkungen auf die Lehrkräfte, z. B. de-
ren Aufsichten. 

Um uns Lehrkräften vor Ort die pädagogische Arbeit in einem sozialen Brenn-
punkt leichter zu machen, müssen wir genau sehen lernen, worin die Stärke der 
Kinder besteht: in ihrer solidarischen Haltung und somit auch in der gegenseitigen 
Unterstützung. Altersgemischte Klassen zu schaffen lag also nahe. Pestalozzi drückt 
es bereits im 18. Jahrhundert so aus: 

Die Menge und Ungleichheit der Kinder erleichterten meinen Gang. So wie das ältere 
und fähigere Geschwister unter dem Auge der Mutter den kleinern Geschwister leicht 
alles zeigt, was es kann, und sich froh und gross fühlt, wenn es also die Mutterstelle 
vertritt, so freuten sich die Kinder, das, was die konnten, die andern zu lehren. Ihr 
Ehrgefühl erwachte, und sie lernten selber gedoppelt, indem sie das, was sie wieder-
holten, andere nachsprechen machten. So hatte ich schnell unter meinen Kindern 
selbst Gehülfen und Mitarbeiter […], die in den Fertigkeiten, die Schwächern das, 
so diese noch nicht konnten zu lehren, mit Anstalt immer vorgerückt, und für die 
Augenblickbedürfnisse der Anstalt ohne Zweydeutigkeit brauchbarer und vielseitig 
brauchbarer geworden wären, als angestellte Lehrer. (Pestalozzi, 1982 [1799], S. 9)

2.	 Welche Entwicklung hat die Beispielschule im Brennpunkt 
aufgrund ihrer Schülerinnen und Schüler in den letzten 
Jahrzehnten genommen? 

Die Schule Berg Fidel wurde vor 50 Jahren als Grundschule gegründet. Wir haben 
uns auf den Weg gemacht, innerhalb des bestehenden Systems in der Einzelschule 
genau die Strukturen zu schaffen, die für benachteiligte Schülerinnen und Schüler 
not-wendig sind:

•	 seit den 1980er-Jahren: Freie Arbeit;
•	 seit den 1990er-Jahren: Klassenrat in jeder Klasse;
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•	 seit 1992: Ganztagsschule in gebundener Form – dieselben Kinder mit denselben 
Pädagog:innen in denselben Räumen ganztägig;

•	 seit 1992: multiprofessionelle, klasseneigene Pädagog:innenteams für jede Klasse, 
seit 1997 mit sonderpädagogischem Personal;

•	 seit 1992: Angebot der regelmäßigen Supervision in den klasseneigenen Päda-
gog:innenteams;

•	 seit 1995: regelmäßiges Freies Forschen in den Jahrgängen 1–4 (Freier Forscher 
Club, FFC), seit 2014 bis zu den Jahrgängen 6; seit 2016: jährlich zweimal Heraus-
forderungen mit den Jahrgängen 7–9; 

•	 seit 2002: Gleichverteilung des sonderpädagogischen Personals in alle Klassen;
•	 seit 2002: Altersmischung in jeder Klasse und seit 2014 auch noch schulform-

übergreifend (Jahrgänge 1 bis 3, 4 bis 6, 7 bis 9 und 10);
•	 seit 2014: Ausweitung der Grundschule bis in die Sekundarstufe zur PRIMUS-

Schule unter einer Leitung;
•	 seit 2014: Ziffernnoten erst ab Jahrgang 9.

Unsere Brennpunktschule nimmt wohnortnah alle Kinder des Viertels auf, ohne 
Ausnahme. Solche für alle benachteiligten Schülerinnen und Schüler notwendigen 
schuleigenen solidarischen Strukturen haben wir deshalb erkämpft, weil uns die 
Schülerinnen und Schüler immer wieder klar gemacht haben, was sie brauchen. So 
wurden zwar nicht die Strukturen im deutschen Schulsystem verändert, diese blie-
ben bestehen, sondern diese Einzelschule ging den Weg. Andere machten es ebenso. 
So gibt es Schulen mit Schülerinnen und Schüler aus der Mittelschicht, die z. B. die 
Altersmischung und die freien Arbeitsformen für ihre Schülerinnen und Schüler als 
sinnvoll ansehen. Solche schuleigenen Strukturen ermöglichen effizientes Lernen, 
soweit sie auf lernpsychologischen Erkenntnissen fußen und diese anwenden. So be-
gegneten wir einerseits Schulen, die erfolgreich ‚behinderte‘ oder ‚ausländische‘ Kin-
der integrierten und andererseits Schulen, die besonders begabten Kindern gerecht 
wurden; sowohl die einen als auch die anderen bauten im Laufe der Zeit ähnliche 
Strukturen auf, die wir für die Brennpunktschule für nötig halten. Gemeinsam ist 
ihnen, dass sie mit der so genannten Regelschule die Erfahrung gemacht haben, dass 
dort die ‚anderen‘ Kinder, die nur schwer der bürgerlichen Norm einer Leistungs-
gesellschaft entsprechen können, nicht so einfach zurechtkommen. Wir haben auch 
etliche Elemente von anderen alternativen, reformpädagogisch orientierten Schulen 
oder Brennpunktschulen abgeschaut und auf unsere Verhältnisse angepasst und 
übertragen. Diese Schulen hatten sich – oft mit „Ungehorsam im Schuldienst“ (Stäh-
ling & Wenders, 2009) und unbeeindruckt von Vorgaben – auf einen eigenwilligen 
Weg im Sinne der Kinder gemacht. In Berichten aus solchen Schulen und Interviews 
mit beteiligten Schulleitungen oder Lehrkräften fanden wir immer wieder, wie wich-
tig es war, die schulischen ‚Umbauten‘ zunächst mit dem Kollegium und dann mit der 
Elternschaft und auch der Schülerschaft in vielen Gesprächen und Arbeitsgruppen 
zu entwickeln. Beschlüsse in den schulischen Gremien erwuchsen aus vielen Vorge-
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sprächen mit den beteiligten Menschen. Die Schulleiterinnen und Schulleiter stellten 
sich dabei oft als eine treibende Kraft heraus. 

Widerstände gegen Veränderungen in den schulinternen Strukturen entstehen 
nicht selten dann, wenn die neuen Umbaupläne nicht berücksichtigen, dass sie als 
Fortschritt auch die Arbeit alle Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter entlasten sollen. Gut 
eingeführte Altersmischung ist beispielsweise eine Entlastung für die Lehrkräfte, wie 
schon Pestalozzi oben betonte, weil sie einerseits durch häufige Wiederholung des Un-
terrichtsinhaltes den älteren und leistungsstärkeren Schülerinnen und Schülern hilft, 
andererseits den jüngeren und leistungsschwächeren eine gute Unterstützung bietet. 

Der Unterricht hat sich über Jahrzehnte geändert; denn für uns als Lehrpersonen 
ist es wichtig, ‚nicht nur nach Lernschritten angemessene Rückmeldung zu geben, son-
dern zuvor möglichst zu erkennen, was die aktuellen Lernstände sind, was darauf auf-
bauend die nächsten fachlichen Lernschritte sein könnten und welche fachdidaktischen 
Angebote dafür jetzt gebraucht werden (Prengel, Tellisch  & Wohne, 2016). Auf der 
Ebene der einzelnen Lernprozesse einer Schülerin mit dem Namen Miranda aus einer 
geflüchteten Familie spiegelt sich diese Arbeit im Unterrichtsalltag wider. Ein Beispiel:

Anerkennung im fachlichen Lernprozess erfolgt nach Prengel, Tellisch und Wohne 
(ebd.) in folgenden drei Schritten:

a)	 Ich finde als Lehrperson anerkennend heraus und bespreche mit Miranda, was sie 
schon begriffen hat und was sie nun noch wissen will. Dabei begleitet sie immer 
mindestens eine Freundin, die ganz deutlich zeigt, dass es ihr gefällt, ihr zu helfen.

b)	 Ich biete passende Aufgaben an, an denen Miranda mit Erfolg fachlich lernen 
kann. Auf diese Weise spürt Miranda meine Anerkennung ganz indirekt. Die 
Freundinnen verfolgen dies und machen deutlich, dass sie helfen können, sobald 
ein Problem auftritt.

c)	 Ich bespreche mit Miranda den vorangehenden Lernprozess und das dabei er-
reichte Lernergebnis, indem wir die Fachsprache verwenden. Miranda erfährt 
Anerkennung. Das Gespräch darüber, was sie nun erreicht hat, geht bruchlos spi-
ralförmig über in die Frage, was sie nun als nächstes lernen will (siehe Punkt a). 
Dabei gehört zum Alltag, dass mindestens eine Freundin das Gleiche lernen will, 
dies vielleicht wiederholt oder einfach solidarisch zur Seite steht und die Unter-
stützung anbietet.

Ich habe als Lehrkraft den Lernstand von Miranda ständig im Auge und berück-
sichtige ihn bei der Aufgabenstellung. Das Ziel ist, Miranda zu Erfolgen zu verhelfen. 
Besonders bemerkenswert ist, dass sie in der natürlichen Situation mit ihren schon 
gefundenen Freundinnen eine beständige Solidarität spürt. Sie erweitert ihren Mög-
lichkeitsraum auf diese Weise.

Mit dieser Schulpraxis entwickelt sich die Schule immer mehr zu einer sorgenden 
Einrichtung (Caring Community, vgl. Prengel, 2020, S. 55 ff.). Sie ist getragen von 
einer „ethischen Pädagogik“, deren Prinzip es auch ist, eine „entwicklungsangemes-
sene Autonomie“ des Kindes mit einer „advokatorischen Verantwortung“ für das 
Kind zu verbinden (Prengel, 2020, S. 263). 
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3.	 Welche Ergebnisse zeigen sich in den Schulleistungen im 
Jahrgang 10?

Diese Perspektive, eine anregungsreiche Brennpunktschule für alle von Jahrgang 1 
bis 10 zu entwerfen, ist nicht neu und in der Praxis international längst erprobt. Sol-
che Schulen in Deutschland sind selten, aber deren überdurchschnittliche Leistungs-
fähigkeit ist belegt (z. B. Gemeinschaftsschulen in Berlin; Vieluf, 2021). 

Unsere Jugendlichen in der PRIMUS-Schule Berg Fidel-Geist zeigten bessere 
Schulleistungen, als erwartet und als die Grundschulempfehlung prognostiziert hatte 
(Abb. 1 zeigt diese Entwicklung, vgl. Stähling & Wenders, 2021).

Ähnlich ermutigende Zahlen ergaben sich auch im darauffolgenden Jahr 2021. 
Beachtlich ist an der PRIMUS-Schule Berg Fidel-Geist, dass auch die Schülerinnen 
und Schüler mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf öfter, als aus üblicher 
Sicht zu erwarten war, einen Schulabschluss erreichten und in eine Ausbildung wech-
seln konnten. Die neuere Forschungslage bestätigt, dass die „Schulleistungen der in-
klusiv beschulten Schüler*innen die der exklusiv beschulten“ vielfach übertreffen, 
sie „öfter einen regulären Schulabschluss“ erreichen und „öfter in eine reguläre Aus-
bildung“ wechseln (Jürgens, 2020, S. 67). Diese Ergebnisse aus der Forschung und 
aus den Praxiserfahrungen im Sekundarbereich bestätigen den Kurs unserer Schule, 
alle Schülerinnen und Schüler vom Schulbeginn bis zum Schulabschluss konsequent 
gemeinsam in ihren Klassen lernen zu lassen. 

Abb. 1:	 Halbjahreszeugnis des Jahrgangs 10 der PRIMUS-Schule 2020 im Vergleich zur 
Grundschulempfehlung
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4.	 Wie entwickeln die Schülerinnen und Schüler ihre 
Lernhaltungen nach dem Schulabschluss?

Der Beitrag unserer Schülerinnen und Schüler für die Schulentwicklung ist deutlich 
geworden. So werden die Treffen mit unseren ehemaligen Schülerinnen und Schü-
lern zu einer Fortbildung für alle. Lehrkräfte, jüngere Schülerinnen und Schüler und 
auch Eltern kommen dazu und wollen wissen, was ‚wir beachten müssen‘, damit die 
Schullaufbahn auch nach dem Jahrgang 10 gelingt.

Die ehemaligen Schülerinnen und Schüler erzählten von ihren Erfahrungen in 
Berufsausbildung oder Oberstufe. Einige hatten erlebt, dass ihnen die Lehrkräfte 
in der Sekundarstufe II gesagt hatten: ‚Mir als Lehrer ist es nicht wichtig, wenn Sie 
nichts tun. Es liegt an Ihnen selbst, ob sie es schaffen können!‘ Die Ehemaligen fass-
ten zusammen: ‚Es war unheimlich wichtig, dass wir alle gelernt haben, selbstständig 
zu arbeiten!‘

Man hätte meinen können, dass jedoch die Empfehlung an die nachkommenden 
Schülerinnen und Schüler sein könnte, dass diese sich mehr zusammenreißen sollten 
und schon in früheren Jahren mehr pauken.

Auf die Frage, was sie ihrem eigenen jüngeren Ich (etwa als Siebtklässler) empfeh-
len würden, kamen interessanterweise gegenteilige Antworten:

•	 Genieß die Zeit, die du noch hast! Es wird später noch anstrengend genug
•	 Rede dich nicht schlecht! Du kannst es immer noch schaffen!
•	 Nimm dir immer die Zeit, die du brauchst!
•	 Entspann dich, bleib cool!
•	 Schau dir den Stoff zu Hause in Ruhe noch mal an!
•	 Du kannst wirklich alles schaffen – es hängt davon ab, wieviel du daran lernst!
•	 Gib nie auf!
•	 Du musst Leidenschaften entwickeln! Setz dich ein für das, was du über alles 

liebst!
•	 Keine Angst, etwas falsch zu machen. Fehler sind wichtig – daran lernst du!

In einem Seminar über Lernpsychologie hätten wir Pädagog:innen es nicht besser er-
fahren können: Unter Stress lernt der Mensch nicht gut. Welch eine wertvolle Rück-
meldung, dass uns unsere ehemaligen Schülerinnen und Schüler diese Erkenntnis 
erneut anvertrauen wollten. Die Aufgabe der Schule ist es, sie solidarisch zu unter-
stützen. 

Schlussfolgerungen
Paulo Freire wäre 2021 hundert Jahre alt geworden. Nach wie vor ist von ihm zu ler-
nen, wie sehr ‚anregungsreich‘ es ist, wenn Pädagog:innen sich solidarisch an die Sei-
te der Benachteiligten stellen und deren Interessen eine Stimme geben. Diese Erfah-
rungen aus den Alphabetisierungsbewegungen in Ländern der ehemaligen Kolonien 
lohnt, in Zukunft näher erforscht zu werden. Inwiefern lassen sie sich übertragen 
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auf die Pädagogik in einer Brennpunktschule? Welche Rolle spielt die solidarische 
Haltung der Schülerinnen und Schüler aus benachteiligten Lebenslagen für ihre 
Leistungsentwicklung? Wie bedeutsam ist der feste Glaube der Lehrkräfte an die 
Potenziale und das „Mögliche“ von jedem einzelnen Kind, „das im Wirklichen nicht 
unmittelbar sichtbar ist“ (Feuser, 2019, S. 13). Wie bedeutsam ist die solidarische und 
sorgende (caring) Haltung (Prengel, 2020) der Erwachsenen zu den Kindern dabei? 
Forschungsansätze aus der Begabungs- Migrations- und Inklusionsforschung sowie 
aus der ethischen Pädagogik und der Schulentwicklungsforschung sollten zukünftig 
verstärkt auf die Arbeit in Brennpunktschulen angewendet werden.
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Hedwig Michalski

Salutogene Pädagogik
Theorie und Praxis eines schulischen Fördermodells zur Stärkung der 
Selbstregulation und Resilienz

1.	 Selbstentwicklung
Wer einem Kind dazu verhilft, mit seinem innersten Wesen in Kontakt zu kommen, 
schenkt ihm einen Kompass für das ganze Leben. (Julius Kuhl, Motto der Andrea 
Kuhl Stiftung)

Kinder verfügen aus sich heraus über selbstbezogene Fähigkeiten wie ihre inneren 
Bedürfnisse zu spüren, Entscheidungen intuitiv zu treffen und tief in der Einheit von 
Denken und Fühlen zu wurzeln. Betrachtet man ein in sein Spiel versunkenes Kind, 
lässt sich erahnen, wie leicht und intensiv Vorstellungen, Sehnsüchte, Bedürfnisse 
und Motive zu einer individuellen Wahrheit verschmelzen. Es stellt sich die Frage, 
warum es erforderlich ist, diesen inspirierten Wesen einen Weg zu ihrem inneren 
Selbst zu weisen, wie der Psychologe Julius Kuhl rät (Kippe, 2020). Grundsätzlich 
verfügen Kinder über einen direkten Zugang zu ihrem Körper, ihren Gefühlen und 
Gedanken. Doch in Zeiten globaler Krisen verschieben sich die Perspektiven. Kinder 
wachsen heute in eine Gesellschaft hinein, die geprägt ist von Komplexität, Mehrdeu-
tigkeit und Unsicherheit. Herausforderungen in den Bereichen Gesundheit, Klima, 
Geopolitik, künstliche Intelligenz etc. prägen zunehmend den Alltag der Heranwach-
senden. Wie können sich Kinder in der Risikogesellschaft (Beck, 1986) entwickeln? 
Welche Risikokompetenzen (Gigerenzer, 2013) benötigen sie, um in unserer volatilen 
Welt ihren eigenen Kompass nicht zu verlieren? Der Aktionsforscher C. Otto Schar-
mer schlägt „drei Instrumente des inneren Wissens“ vor, um Lernende mit deren 
Kreativitätsquellen und dem eigentlichen Kern ihres Menschseins zu verbinden, da-
mit sie gemeinsam Zukunftsmöglichkeiten in die Welt bringen: Öffnen des Denkens 
(durch Neugier), Öffnen des Herzens (durch Mitgefühl) und Öffnen des Willens 
(durch Mut) (Scharmer, 2019, S. 42) . Auf Stressoren eine angemessene Stressreaktion 
zeigen zu können, ist laut Resilienzforscher Raffael Kalesch überdies entscheidend 
für mentale und physische Gesundheit (Kalesch, 2017). Die Kompetenz, mit Verän-
derungen und Unsicherheiten umzugehen und dabei die eigene Balance zu bewah-
ren, gilt als essenziell zur Bewältigung aktueller Herausforderungen (Dettling, 2020). 
Aber auch die Fähigkeit zu Solidarität und die Bereitschaft, mit anderen gemeinsam 
die Gesellschaft auszugestalten, also Selbstwirksamkeit zu erfahren, zählt zu den sa-
lutogenen Kompetenzen, die Heranwachsende benötigen, um den Herausforderun-
gen ihres Lebens gewachsen zu sein. Salutogene Pädagogik geht davon aus, dass jeder 
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Mensch grundsätzlich in der Lage ist, seine Ressourcen zu entdecken und zu stärken, 
indem er die Möglichkeit erhält, die Botschaften seines Körpers, seiner Gedanken 
und Gefühle wahrzunehmen, zu verstehen und zunehmend zu regulieren. Das in 
einem solchen Entwicklungsprozess wachsende Kohärenzgefühl (Antonovsky, 1997) 
gilt als Grundlage für die Stärkung der Resilienzfähigkeit. Aus diesem Grund sollte 
neben dem fachlichen Lernen auch die Weiterentwicklung salutogener Kompeten-
zen zum festen Kanon schulischer Bildungsprozesse zählen, um allen Schülerinnen 
und Schülern die Chance zu bieten, ein dynamisches Selbstbild gepaart mit einem 
Gefühl der Zuversicht als Grundlage ihrer Resilienzfähigkeit zu entwickeln. 

2.	 Resilienz
Resilienz als Inbegriff einer inneren Kraftquelle beschäftigt inzwischen verschiedene 
Wissenschaftsdisziplinen wie Psychologie, Neurobiologie, Soziologie etc. Grundle-
gend lassen sich in der wissenschaftlichen Diskussion zwei unterschiedliche Aspekte 
der Resilienz erkennen: Resilienz als Fähigkeit, trotz schwieriger Umstände „so zu 
bleiben, wie man ist“ (Walker & Salt, 2006, S.  1) und Resilienz als Fähigkeit, sich 
an die schwierigen Umstände anzupassen und „sich zu wandeln“ (Tugade & Fred
rickson, 2004, S. 320). Beide Positionen beachtend gelangt der Neurobiologe Raffael 
Kalesch (2017) zu seiner Definition von Resilienz. Kalesch legt in seiner Ausführung 
den Fokus auf den dynamischen Prozess und betrachtet Resilienz nicht als festste-
hende Persönlichkeitseigenschaft, sondern als eine Entwicklung, in die der Mensch 
jederzeit eingreifen kann:

Resilienz ist die Aufrechterhaltung oder schnelle Wiederherstellung der psychischen 	
Gesundheit während und nach Widrigkeiten. (Kalesch, 2017, S. 28)

Das von Kalesch beschriebene Prozesshafte der Resilienz bietet jedem Einzelnen 
Raum für Entwicklung. Es ist folglich nicht als schicksalhaft zu betrachten, ob man 
resilient ist oder nicht.

In der Wissenschaft besteht Einigkeit darüber, dass sich Resilienz fördern bzw. 
trainieren lässt. Allerdings gibt es nicht DAS allgemein gültige und wirksame Trai-
ningsprogramm. Resilienz basiert auf individuellen Erfahrungen, Einstellungen und 
Fähigkeiten. Bei der Erweiterung der Resilienzfähigkeit geht es in erster Linie darum, 
in den Prozess der Reiz auslösenden Situation hin zur emotionalen Reaktion ein-
zugreifen. Beispiel: In einer Warteschlange drängt mich jemand beiseite und stellt 
sich vor mich in die Reihe. In mir steigt die Wut hoch und ich herrsche ihn an. 
Was geschieht in mir zwischen dem Vordrängen und meiner emotionalen Reaktion, 
dem Beschimpfen? Zwischen Reiz und Reaktion besteht keine direkte Verbindung. 
Zwischen beiden erfolgt meine kognitive Analyse bzw. meine Bewertung des Reizes. 
In diesem Fall bewerte ich das Vordrängen als Kränkung und reagiere mit Wut. Ich 
hätte auch ganz anders reagieren können. Ich hätte das Vordrängen als Unachtsam-
keit abtun und mit Humor reagieren können, indem ich z. B. nur einen spaßigen 
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Kommentar hinterlassen hätte. Die Entscheidung welche Reaktion auf einen Reiz 
folgt, liegt ganz allein beim agierenden Individuum. 

Im Sinne des Konstruktivismus schafft sich jeder seine eigene Welt. Aus dieser 
individuellen Wirklichkeit geht unser ureigener Bewertungsstil hervor. Betrachte ich 
die dunkle Gestalt auf der gegenüberliegenden Straßenseite als Bedrohung oder als 
freundlichen Mitmenschen? Meine Bewertungsweise hängt u. a. von meinen bisheri-
gen Erfahrungen, meinem Selbstbild, meiner kulturellen Zugehörigkeit und meinen 
Wertvorstellungen ab. Resiliente Menschen entwickeln gemeinhin einen positiven 
Bewertungsstil, der zwischen realistisch und illusionär angesiedelt ist, und der die 
Stressreaktion nicht ausufern lässt. Einige Faktoren erhöhen die Wahrscheinlichkeit, 
auf Stressoren eine resiliente Antwort zu finden: Optimismus, Selbstwirksamkeits-
erwartung, soziale Unterstützung und gute Bindung zu wichtigen Bezugspersonen 
(Kalesch, 2017). Keiner dieser Faktoren erlaubt jedoch eine sichere Vorhersage, ob je-
mand eine Krise ohne Schaden übersteht oder nicht. Die aufgeführten Faktoren sind 
eher als Teile eines großen Puzzles zu betrachten. Da es sich bei Resilienz um einen 
dynamischen Prozess der Anpassung an widrige Umstände handelt, bleibt letztlich 
immer eine Unsicherheit zurück. Das liegt daran, dass sich die genannten Faktoren 
in einem ständigen Fluss der Veränderung durch gegenseitige Beeinflussung befin-
den (Kalesch, 2017).

Ein grundsätzlich positiver Bewertungsstil beweist sich eindeutig als Stabilisator 
und erzeugt damit Resilienz. Grundsätzlich entspringt diese einer positiven Haltung, 
die geprägt ist von einem offenen Geist und einem offenen Herzen. Die Psychologin 
Barbara Fredrickson (2011) fand in ihren Studien heraus, dass eine positive Betrach-
tungsweise das Bewusstsein und den Horizont erweitern und uns einen größeren 
Denk- und Handlungsspielraum einräumen. Auf diese Weise fällt es uns leichter, auf 
eigene Ressourcen zurückzugreifen und gleichzeitig neue zu entwickeln. 

Neben der Familie bietet die Schule den Schülerinnen und Schülern ein günstiges 
Experimentierfeld für das Hervorbringen ihrer Resilienz. Der Psychologe W. Fthena-
kis (2009) bestätigt die Auffassung, dass Resilienz kein personenbezogener Wesens-
zug ist, sondern stets im Kontext von Beziehungen zwischen Kind und Person in 
realen Situationen zu sehen ist. Der schulische Alltag ist geprägt durch Interaktio-
nen zwischen Lernenden und Lehrenden sowie Schülerinnen und Schülern unter-
einander. Deshalb bietet Schule ein vielversprechendes Trainingsfeld der Resilienz. 
Die Resilienz-Forschung bestätigt, dass personale Ressourcen wie Sozialkompetenz, 
Problemlösefähigkeit, Selbstwirksamkeitsüberzeugung, starkes Selbstkonzept, Fle-
xibilität, Optimismus oder Selbstregulationsfähigkeit günstige Einflussfaktoren für 
Resilienz darstellen (Kalesch, 2017). Diese Kompetenzen lassen sich hervorragend in 
der Schule trainieren, wenn die passenden Rahmenbedingungen geschaffen werden. 
Als Grundlage für das Ausbilden von Resilienz beweist sich in erster Linie ein för-
derliches Schulklima. Die Zusammenhänge zwischen Schulklima, Schulkultur und 
Wohlbefinden sind vielfach untersucht und belegt (Freitag, 1998). Ein gutes Schulkli-
ma ist u. a. geprägt durch die Art und Weise, wie die Personen miteinander umgehen, 
wie sie Konflikte lösen, aber auch wie sie miteinander feiern (Hascher, 2004). Ein ge-
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sundheitsförderliches Schulklima ist geprägt durch einheitliche Grundüberzeugun-
gen und Haltungen, die in den Schulalltag hineinwirken und bietet einen fruchtba-
ren Nährboden für die Entwicklung von Kohärenz und Resilienz (Antonovsky, 1997). 

Personale Ressourcen wie Resilienz bilden sich in wiederkehrenden Lebens- und 
Lernszenarien und finden ihre Verankerung im Selbstkonzept der Schülerinnen und 
Schüler. Menschen mit einem dynamischen Selbstbild begreifen ihre eigene Intelli-
genz, ihre Fähigkeiten und Eigenschaften als veränderbar (Dweck, 2009). Sie sind 
überzeugt, dass sich Herausforderungen durch Einsatz, Ausdauer und Inspiration 
meistern lassen. Schwierige Aufgaben empfinden sie nicht als Bedrohung, sondern 
ziehen Energie aus ihnen, weil sie lieben, was sie tun, auch wenn sich Hindernisse in 
den Weg stellen. Menschen, die daran glauben, dass sich Talente entwickeln können, 
sind in der Lage ihr Potential auszuschöpfen (Dweck, 2009). Dazu benötigen sie ge-
eignete Trainingsmöglichkeiten. 

3.	 Fördermodell „Innere Harmonie“
Beim Fördermodell „Innere Harmonie“ handelt es sich um ein mehrdimensionales 
Trainingsprogramm, das nach dem „Whole-School-Approach “ (BMBF, 2017, S. 34) 
konzipiert wurde und als Spiralcurriculum über die gesamte Grundschulzeit kumu-
lativ wirkt. Der durch die Initiative „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ geprägte 
„Whole-School-Approach“ erleichtert im Entwicklungs- und Umsetzungsprozess 
des Fördermodells „Innere Harmonie“ die Einbeziehung des gesamten Lern- und 
Sozialraums Schule mit allen handelnden Beteiligten mit dem Ziel, an der Schule 
allen Schülerinnen und Schülern die systemisch verankerte Chance zu bieten, ihre 
Resilienz zu entwickeln und die Vorteile von Kooperation und Symbiose zu erfah-
ren. Die Entwicklung des Fördermodells „Innere Harmonie“ erfolgte in den Jah-
ren 2018 bis 2021 als Erweiterung des Kompetenztrainingsprogramms „Erkelenzer 
Trainingsprogramm der Daseinskompetenzen“ (Michalski, 2014), das in den Jahren 
2009 bis 2014 an der Franziskus-Schule Erkelenz implementiert und dessen Wirk-
samkeit für die Entwicklung sozial- emotionaler Kompetenzen der Schülerinnen 
und Schüler in einer Forschungsstudie an der Universität zu Köln nachgewiesen 
wurde. Den Entwicklungsprozess des Fördermodells „Innere Harmonie“ moderiert 
eine Steuergruppe, zusammengesetzt aus Lehrpersonen, außerschulischen Experten 
für Gesundheitsförderung und der Schulleitung. Die Arbeit der Steuergruppe wird 
von Wissenschaftlerinnen der Universität Paderborn im Rahmen der Kooperation 
im Forschungsverbund „Leistung macht Schule (LemaS)“, insbesondere im Hinblick 
auf die Fragestellung, wie eine gemeinsame pädagogische Haltung von Lehrperso-
nen und anderen an Bildungsprozessen beteiligten Akteur:innen begründet wer-
den kann, begleitet (Kaiser et al., 2020). Das Fördermodell, zunächst konzipiert für 
Kinder im Grundschulalter, eignet sich in Abwandlung der Angebote zum Aufbau 
von Wissen ebenso für andere Altersstufen, weil die Förderung von Persönlichkeits-
merkmalen wie Selbstwirksamkeitserwartung und psychosozialen Fähigkeiten wie 
Selbstregulation auch Jugendliche in ihrer Identitätsfindung unterstützt. Im Rahmen 
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der Angebote des Fördermodells erhalten die Schülerinnen und Schüler Gelegenheit, 
folgende Fähigkeiten reifen zu lassen: sich selbst wahrnehmen, an die eigene Ent-
wicklungsfähigkeit glauben, die Kraft der Gedanken nutzen, Emotionen regulieren, 
Optimismus hervorbringen, die Resilienz stärken und das Zusammenspiel von Ge-
danken, Körper und Gefühlen erkennen und regulieren.

Die Lernsettings des Fördermodells unterstützen die Schülerinnen und Schüler 
in ihrer Selbstentwicklung. In Beziehungen und Interaktionen mit anderen Men-
schen und in Besinnung auf ihr innerstes Wesen erhalten sie Rückmeldungen zu 
ihrem Handeln und Verhalten, die ihr Selbstkonzept prägen (Mummendey, 2006). 
Die Selbstentwicklung der Lernenden lässt sich folglich nicht durch direkte schuli-
sche Interventionen fördern, sondern benötigt Settings, die Kindern Zeit und Raum 
bieten, ihre personalen Kompetenzen zu erweitern. Dazu benötigen sie zum einen 
Wissen über die physiomentalen Prozesse in ihrem Körper und zum anderen die 
Möglichkeit, eigene Erfahrungen in den Bereichen Selbstwahrnehmung, Selbstre-
gulation und Beziehung zu sammeln. Im Rahmen des Förderprogramms „Innere 
Harmonie“ erhalten Schülerinnen und Schüler folglich zum einen Gelegenheit, ihr 
Wissen im Bereich der physiomentalen Prozesse zu erweitern und zum anderen die 
Chance, in handlungsorientierten pädagogischen Situationen eigene Erfahrungen 
zu sammeln. Das Fördermodell verbindet die wissensbasierte mit der erfahrungsba-
sierten Selbstentwicklung, um zu einem vielfältigen, dynamischen physiomentalen 
Selbstkonzept zu gelangen. Substanziell liegt dem Fördermodell ein multidimen-
sionales Begabungsverständnis zugrunde, das in der konkreten Förderung stets die 
gesamte Person in den Blick nimmt. Folglich bietet sich ein ganzheitliches Vorgehen 
an, bei dem die Entwicklung von Wissen, Fähigkeiten und die Persönlichkeitsbil-
dung parallel erfolgen. 

3.1	 Ziele des Fördermodells

Die Maßnahmen und Instrumente des Fördermodells „Innere Harmonie“ fokus-
sieren drei persönliche Bereiche der Schülerinnen und Schüler: Lernen, Leben und 
Gesundheit. Durch das Angebot zur Erweiterung der sozial-emotionalen Kompeten-
zen wird die Potentialentfaltung und die Persönlichkeitsentwicklung der Lernenden 
unterstützt. Das Aktivieren einer positiven Haltung dient der Stärkung der Resilienz-
fähigkeit der Lernenden und das Erweitern der Selbstregulationsfähigkeit soll deren 
Wohlbefinden und Gesundheit kräftigen. 

3.2	 Wissensstrukturen aufbauen 

Um sich physiomentale Wissensräume zu erschließen, bietet das Fördermodell 
„Innere Harmonie“ den Schülerinnen und Schülern in vier Modulen der Unter-
richtsreihe „Klug zu wissen – Das Geheimnis meiner Gesundheit“ Gelegenheit, sich 
eingehend mit altersgerecht aufbereiteten Informationen zu den physiomentalen 
Prozessen im Menschen zu befassen und entsprechendes Wissen zu generieren. In 
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multimedialen Angeboten erhalten die Schülerinnen und Schüler die Chance, ihr 
Wissen über physiomentale Zusammenhänge zu erweitern. Folgende vier Inhalts-
bereiche bilden den Schwerpunkt der einzelnen Unterrichtsmodule:

1.	 Ich bin offen für Impulse aus mir selbst und meiner Umwelt. Das Öffnen für neue 
Erfahrungen, Ideen, Gefühle und Begegnungen erweitert den Horizont und das 
Bewusstsein und erschließt einen größeren Denk- und Handlungsspielraum (Fre-
drickson, 2011). 

2.	 Meine Realität ist so, wie ich sie denke und fühle. Gedanken und Gefühle formen 
die individuelle Realität. Die Interpretation von Gefühlen und Gedanken zeigt 
Einfluss auf körperliche und psychische Reaktionen (Maly-Samirlow, 2014).

3.	 Aus Liebe und Dankbarkeit ziehe ich die größte harmonisierende Kraft. Aus Mo-
menten zwischenmenschlicher Resonanz lässt sich Kraft und Energie schöpfen. 
Das Herz und der Geist öffnen sich für eine breite Aufmerksamkeitsspanne sowie 
kreatives und ganzheitliches Denken (Seligman, 2012).

4.	 In meiner Bewegung erfahre ich meinen Bezug zu mir selbst, zu anderen und der 
Welt. In der Bewegung drückt sich Lebendigkeit aus. Bewegung unterstützt die 
Selbstregulation und hat positive Auswirkungen auf das Wohlbefinden (Kubesch, 
2014). 

Jedes Unterrichtsmodul folgt einem methodischen Lernszenario, das sich aus folgen-
den Komponenten zusammensetzt:

1.	 Animationsfilm: Ein altersgerecht gestalteter Animationsfilm führt die Lernenden 
in das Thema der Unterrichtsreihe ein. Das Medium Film weckt die Neugier der 
Kinder und erleichtert das erste inhaltliche Verständnis.

2.	 Kartenabfrage: Mithilfe einer Kartenabfrage tragen die Schülerinnen und Schü-
ler wichtige Aussagen des Filmes zusammen, clustern diese und übertragen die 
Ergebnisse in einen Advance Organizer (Asubel, 1968). Dieser dient als visuelle 
Lern- und Orientierungshilfe im weiteren Lernprozess. 

3.	 Konkrete Erfahrungen sammeln: In ausgewählten Settings erhalten die Schüle-
rinnen und Schüler die Chance, konkrete Erfahrungen zu sammeln. Sie erspüren, 
was in diesen Situationen in ihrem Körper und ihrem Geist geschieht. 

4.	 Visualisierung: Die Schülerinnen und Schüler erhalten Gelegenheit, ihre in der 
Praxiserfahrung gewonnenen Wahrnehmungen und Gefühle in einer selbst ge-
wählten Ausdrucksform zu visualisieren. 

5.	 Fragen stellen – Was wäre, wenn? (Munroe, 2014): Die Methode der hypotheti-
schen Fragestellung gibt den Lernenden die Möglichkeit, neue Blickwinkel und 
Ansätze zu entwickeln. In der kreativen Auseinandersetzung mit dem Thema 
nehmen die Lernenden wechselnde Perspektiven ein und nähern sich den Frage-
stellungen von verschiedenen Seiten. 

6.	 Reflexion der Unterrichtsreihe: Anhand von Bildkarten zu den einzelnen Aktivi-
täten der Unterrichtsreihe reflektieren die Kinder ihre persönlichen Erfahrungen 
und deren Auswirkungen auf ihr Wohlbefinden. In einem Ausblick transferieren 
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sie ihre Erkenntnisse auf zukünftige Situationen. Auf diese Weise erweitern sie ihr 
Repertoire an salutogenen Maßnahmen oder Haltungen. 

3.3	 Praxiserfahrungen sammeln 

Parallel zum Aufbau einer Wissensbasis zu den physiomentalen Abläufen in ihrem 
Körper erhalten die Schülerinnen und Schüler im erfahrungsbasierten Teil des För-
derprogramms „Innere Harmonie“ Zeit und Raum, selbstbezogene Erfahrungen in 
den Bereichen Körperwahrnehmung und Bewegung, Yoga und Meditation, Spiel und 
Improvisation, Mentale Tools sowie dem Talentprojekt „Open Stage“ zu gewinnen.

Das Fördermodell bietet den Lernenden vielfältige Gelegenheiten zum Erfor-
schen und Erleben ihrer Selbstwirksamkeit (Bandura, 1997), ihrer Gefühle und Kör-
perempfindungen, ihrer Bewegungen und Haltungen (Storch, 2010), ihrer Talente, 
ihrer psychologischen Bedürfnisse (Deci & Ryan, 1993), ihres Wohlbefindens sowie 
ihrer Beziehungserwartungen. Das Förderprogramm „Innere Harmonie“ hält für die 
Lernenden „Erfahrungsräume“ in folgenden Bereichen bereit:

Körperwahrnehmung und Bewegung: Der Psychologe Wolfgang Tschacher be-
zeichnet den Körper als Spiegel der Seele (2010). Was man denkt oder fühlt wird in 
Körperkommunikation wie körperliches Verhalten, Mimik und Gestik umgesetzt. 
Auch umgekehrt übt der Körperausdruck oder die Körperhaltung Einfluss auf Ko-
gnition und Emotion aus. Durch Änderungen in Haltung und Bewegungsfluss lässt 
sich regulierend auf die psychische Verfassung einwirken (Storch, 2010). In den Em-
bodiment-Übungen erleben sich die Schülerinnen und Schüler als körper-seelische 
Einheit in der Interaktion mit der Welt (Petzold, 2012). Am eigenen Leib erfahren sie, 
wie sich Gedanken, Gefühle und Körperempfindungen gegenseitig beeinflussen. Auf 
die erlernten Übungsformen können die Kinder in herausfordernden Lebenslagen 
zurückgreifen, um sich selbstregulativ in einen Zustand der inneren Gelassenheit zu 
versetzen. 

Yoga und Meditation: Yoga gilt auch für Kinder als effektive Regulationsmethode, 
die insbesondere zur Bewältigung von Belastungen und Stresszuständen sowie zur 
präventiven Vermeidung von Stress eingesetzt wird (Stück, 2011). Das Kinder-Yo-
ga zielt generell auf eine Ausbalancierung bzw. Harmonisierung der Persönlichkeit 
ab und unterstützt die Heranwachsenden in der Entwicklung ihres physiomentalen 
Selbstkonzepts. Im Kinder-Yoga können die Schülerinnen und Schüler die Unter-
schiedlichkeit von Anspannung und Entspannung erfahren, Gegensätze von Ruhe 
und Bewegung erspüren, soziales Verhalten kultivieren sowie ihre Ganzheit von 
Körper, Geist und Seele erleben (Stück, 2011). Auch Meditationssequenzen verhelfen 
Schülerinnen und Schülern dazu, in einen deaktivierten Zustand zu gelangen, der 
ein unabhängiges Wohlbefinden verspricht (Boyesen, 1982). In kurzen Meditations-
abläufen kann sich das Kind darin üben, eine Position beobachtender Distanz zu 
seinen Gedanken und Gefühlen einzunehmen und aufnahmefähiger für seine In-
nenwelt zu werden (Damasio, 2004). 
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Spiel und Improvisation: Bei den Jeux Dramatiques handelt es sich um ein Aus-
drucksspielen aus dem Erleben (Reinhoffer, 2001). Die Methode spiegelt die Haltung 
der Humanistischen Psychologie, die Identifikation als ein menschliches Grundbe-
dürfnis beschreibt (Frei, 1990). Theaterspielen bedeutet für Kinder Verwandlung, 
sich für eine bestimmte Zeit in der Rolle eines anderen auszudrücken. In den Jeux 
Dramatiques spielen die Kinder nicht in erster Linie für ein Publikum, sondern zur 
eigenen Freude. Die Schülerinnen und Schüler erhalten Gelegenheit, durch Bewe-
gung und Gebärden ihre eigenen Gefühle und Beobachtungen zu spüren und aus-
zudrücken. In die gespielten Geschichten bringen die Kinder, im sozialen Austausch 
mit anderen, ein Stück ihrer eigenen Lebensgeschichte ein. In der handelnden Aus-
einandersetzung mit einem Thema erforschen die Lernenden ihr inneres Erleben 
und ihre Gefühle ohne dabei die Sprache zu benutzen. Sie erleben und erproben 
verschiedene Situationen und Ereignisse, erweitern ihre Empathiefähigkeit und ent-
wickeln einen spontan kreativen Ausdruck. Das Grundmotiv der Jeux Dramatiques 
besteht aus dem Prozess des Erlebens, sich Ausdrückens, Gestaltens und Zusammen-
wirkens (Frei, 1990). 

Mentale Tools: Um die komplexen Anforderungen der sich ständig ändernden 
Umwelt zu bewältigen, benötigen Schülerinnen und Schüler mentale Kompetenzen 
wie z. B. Selbstregulationsfähigkeit. Neurowissenschaftler lokalisieren die Basis die-
ser Kompetenzen in den exekutiven Funktionen, die im Frontalhirn verortet sind 
(Kubesch, 2014). Deren Ausprägung trägt in erheblichem Maße zum Erfolg in der 
Schule, im Beruf und im gesamten Leben bei. Unter exekutiven Funktionen versteht 
man eine Vielzahl geistiger Fähigkeiten, die helfen, bei der Sache zu bleiben, sich 
nicht ablenken zu lassen, beizeiten innezuhalten und die eigenen Gefühle zu regu-
lieren. Exekutive Funktionen ermöglichen ein Steuern des Denkens und Verhaltens 
und unterstützen einen kontrollierten Umgang mit den eigenen Emotionen. Immer 
dann, wenn der Mensch planvoll, zielorientiert und überlegt handelt, sind seine exe-
kutiven Funktionen aktiv. Wissenschaftler stellen fest, dass die Fähigkeit, das eigene 
Verhalten zu steuern, vorausschauend zu handeln, sich Ziele zu setzen, Probleme 
konfliktfrei zu lösen, sich flexibel auf neue Aufgaben einzustellen sich in andere hin-
einversetzen zu können, Handlungsverläufe zu reflektieren und die eigenen Gefühle 
zu kontrollieren weitreichendere Auswirkungen auf den Lebenserfolg zeigen als der 
Intelligenzquotient (Silva & Stanton, 1996). Exekutive Funktionen gelten demnach 
als Grundlage der Selbstregulationsfähigkeit, deren Ausmaß einen bedeutsamen 
Einfluss auf Gesundheit und Wohlbefinden zeigt (Moffit et al., 2011). Ein Training 
der exekutiven Funktionen bewirkt eine deutliche Steigerung der Selbstregulations-
fähigkeit und damit verbunden der Gesundheit und der Lebenszufriedenheit. Aus 
diesem Grund empfiehlt es sich, bereits in Kindergarten und Schule mit dem Trai-
ning zu beginnen (Walk & Evers, 2013). Das exekutive System lässt sich in die Teil-
bereiche Arbeitsgedächtnis, Impulskontrolle und kognitive Flexibilität einteilen. Zur 
Förderung der exekutiven Funktionen eignen sich insbesondere folgende Trainings-
formen: Förderung auf kognitiver Ebene, Förderung durch Sport und Bewegung so-
wie spielerische Förderung. Trainingssequenzen aus den drei Förderbereichen sind 
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in das Fördermodell „Innere Harmonie“ eingebunden, um den Schülerinnen und 
Schülern die Chance zu eröffnen, ihre exekutiven Funktionen zu stärken. 

Talentprojekt Open Stage: Das Talentprojekt „Open Stage“ rückt die Person des 
Schülers mit seinen Fähigkeiten und Talenten in den Mittelpunkt. Die Persönlichkeit 
eines Kindes zu achten, bedeutet seinen Willen, seine Gefühle und seine Gedanken 
zu respektieren und seine Selbstbestimmung anzuerkennen (Fischer, 2007). Vor die-
sem Hintergrund bietet das Talentprojekt „Open Stage“ Schülerinnen und Schülern 
Erfahrungs- und Freiräume kombiniert mit Anregungen und Unterstützungssyste-
men (Weigand, 2008), um in ihrer Persönlichkeitsentwicklung und ihrer individu-
ellen Potentialentfaltung voranschreiten zu können. Im Format der „Open Stage“ 
finden Schülerinnen und Schüler Gelegenheit, ihre Stärken und Talente zu entde-
cken, zu entfalten und einem breiten Publikum zu präsentieren. Das Talentprojekt 
„Open Stage“ basiert auf der Theorie der Multiplen Intelligenzen des Psychologen 
Howard Gardner (1983), der betont, dass sich Intelligenz in der Fähigkeit, Probleme 
zu lösen und Produkte zu schaffen, offenbart und unterstreicht die prozessbezogene 
Bedeutung von Kompetenz und Performanz. Folglich bietet das Talentprojekt „Open 
Stage“ den Schülerinnen und Schülern Gelegenheit, ihre vielfältigen Begabungen zu 
entdecken, in einem kreativen Umfeld weiterzuentwickeln und im Moment der Prä-
sentation zu bekräftigen. 

4.	 Fazit
Das Fördermodell „Innere Harmonie“ verfolgt einen ganzheitlichen Förderansatz, 
der geprägt ist durch die Grundüberzeugung, dass Schule für Schülerinnen und 
Schüler einen geschützten Raum für das Erforschen, Entwickeln, Erfahren und Er-
proben ihrer salutogenen Kompetenzen bieten kann. Wenn Schülerinnen und Schü-
ler in ihrer Besonderheit wahrgenommen werden und eingebunden in eine soziale 
Gemeinschaft in ihrer Selbstentwicklung voranschreiten können, spüren sie eine 
Stimmigkeit in sich, die ihnen Vertrauen in ihre eigene Selbstregulationsfähigkeit 
schenkt. Im Fördermodell „Innere Harmonie“ sammeln sie Wissen und Erfahrun-
gen über den Einfluss ihrer Gedanken und Gefühle auf ihr Wohlbefinden und ihre 
Leistungsfähigkeit. Die optimistische Grundhaltung geprägt von der Erwartung, 
selbst etwas bewirken zu können, verleiht ihnen die nötige Kraft und Gesundheit, 
um den Herausforderungen des Lebens- und Schulalltags mit Zuversicht zu begeg-
nen. Das physiomentale Selbstkonzept dient jedem Kind auf seiner Lebensreise als 
Kompass für sein Fühlen und Handeln und verknüpft sein Bedürfnis nach persön-
lichem Wachstum mit dem Gefühl der Verbundenheit mit allen Menschen und dem 
gesamten Universum (Kuhl, 2005). 
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Anja Wardemann

Potenzialorientierte Lernbegleitung (auch) auf Distanz

Lernbegleitung selbstregulierten Lernens 
Lehrende begleiten im System Schule sowohl Menschen als auch Prozesse von gro-
ßer Diversität. Sie treten in den Dialog mit anderen, bieten Informationen an, geben 
Rückmeldungen, beraten und tragen durch vielfältige professionelle Tätigkeiten bei-
spielsweise dazu bei, Herausforderungen erfolgreich zu bewältigen. Insbesondere der 
komplexe Prozess des Lernens, bei dem Lernende zunehmend ihren eigenen, indi-
viduellen Weg gehen und ihre Lernprozesse selbst steuern, verläuft durch potenzial- 
und lösungsorientierte Lernbegleitung erfolgreicher. Damit verändert sich zugleich 
die Rolle der Lehrkräfte. Wie diese Lernbegleitung optimal gelingen kann und wie 
sich ihre zentralen Charakteristika auch bei Onlinebegegnungen umsetzen lassen, 
das ist Gegenstand dieses Beitrags. 

In vielen Veröffentlichungen der letzten Jahre bezieht sich der Begriff Lernbe-
gleitung in erster Linie auf die Anregung von Lernprozessen im Rahmen des Unter-
richts (Kobarg & Seidel, 2007; Seidel, 2011; Perkhofer-Czapek & Potzmann, 2016). Im 
vorliegenden Artikel wird dieses Verständnis erweitert und besonderer Wert auf die 
systematische Begleitung von Lernenden verschiedener Altersgruppen gelegt. Diese 
Begleitung geschieht sowohl innerhalb als auch außerhalb des Unterrichts. Zum Ge-
schehen außerhalb des Unterrichts gehört beispielsweise die Begleitung von Lern-
prozessen im Rahmen von Coaching, Tutoring, Mentoring oder der Betreuung von 
(möglicherweise auch regional übergreifenden) Projektgruppen oder Arbeitsprozes-
sen.1 Auch in berufsbegleitenden Prozessen wie z. B. der dritten Phase der Lehrer-
bildung hat die Lernbegleitung an Relevanz gewonnen. In diesen Zusammenhängen 
werden nach Bräu (2007) die Begriffe Lernbegleitung und Lernberatung teilweise 
synonym gebraucht.

Alle Ansätze verfolgen das übergeordnete Ziel, Selbstbestimmung und Selbst-
steuerung zu unterstützen und sind daher für selbstreguliertes Lernen von beson-
derer Bedeutung (Schnebel, 2019). Die einzelnen Ansätze fokussieren jeweils eine 
bestimmte Facette von Beratung und verfolgen auf der Grundlage diverser Kon-
zepte und Modelle differenzierte Feinziele. Sie unterscheiden sich daher im Detail 
wie z. B. der Dauer, den Methoden, dem Vorgehen, den jeweils beteiligten Personen 
oder den ergänzenden Interventionsformen. So kann die Lernbegleitung die Gestalt 

1	 Dies kann auch innerhalb einer sogenannten digitalen Drehtür geschehen (vgl. lernfair, 
LemaS NRW). Die Auffassung von Lernbegleitung als ein vielschichtiges, auch verschie-
dene Konzepte und Modelle wie z. B. Beratung, Coaching und Mentoring umfassendes 
Geschehen vertreten u. a. auch Fischer und Fischer-Ontrup (2013).
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vielfältiger kommunikativer Prozesse annehmen: von kurzen Feedbackgesprächen 
oder Lernberatungen im Unterricht (Micro-Coachings; vgl. Hameyer, 2015) bis hin 
zu beratenden Sequenzen und ausführlichen Beratungs- oder Coachinggesprächen 
außerhalb der Schulzeiten. 

Potenzialorientierte Lernbegleitung fasst verschiedene beratungskommunikative 
Ansätze zusammen, bei denen der Ausgangspunkt der Lernende mit seinen poten-
ziellen Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten ist. Ziel der auf persönlich sinnvolles 
und erfolgreiches Lernen ausgerichteten Lernbegleitung ist es, Lernende systema-
tisch und ganzheitlich zu fördern und individuelle Potenziale voll auszuschöpfen. 
Durch Lernbegleitung sollen individuelle motivational-volitionale, sozial-emotiona-
le, und (meta-)kognitive Lern- und Entwicklungsprozesse angeregt, ausgebaut und 
Problemlösungen herbeigeführt werden. Der Förderung der Selbstkompetenzen wie 
z. B. der Selbstregulation kommt hierbei ein besonderer Stellenwert zu.

Die Lernbegleitung kann in unterrichtlichen, außerunterrichtlichen, berufsbe-
gleitenden und hochschulischen Settings stattfinden. Sie erfolgt in geplanten Zeit-
abschnitten, setzt zu einem definierten Zeitpunkt ein und hat einen zielorientiert 
bewusst gesetzten Abschluss. Eine Spezialform ist die gruppale Lernbegleitung.  

Durch ihre Vielfalt kann potenzialorientierte Lernbegleitung Lernenden Chan-
cen ermöglichen und einen Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit leisten (Sedmak & 
Kapferer, 2021). Umso wichtiger ist es, dass kontinuierliche Angebote geschaffen 
werden und diese auch in Krisenzeiten nicht abbrechen. 

Vor allem unter den Bedingungen der Pandemie wurde die Entwicklung von on-
linegestützten Beratungsformen stark beschleunigt, die formalen und rechtlichen 
Rahmenbedingungen hierzu ausgeweitet und der Datenschutz weiterentwickelt. Es 
ist inzwischen sogar möglich, Coaching- und Beratungsgespräche mit Fachleuten im 
Ausland zu buchen. Die Forschung reagierte auf diese (teilweise auch schon früher 
eingesetzten) Entwicklungen mit der Beschreibung von Online-Coaching (Bernin-
ger-Schäfer, 2018) sowie Blended Counseling (Hörmann et al., 2019). Hiermit bieten 
sich vielfältige Möglichkeiten für eine passgenaue Lernbegleitung, die auf die Poten-
ziale der Lernenden fokussiert. 

Prinzipien und grundlegende Haltungen einer potenzialorientierten 
Lernbegleitung 
Ob in Präsenz oder online: Grundlegend für eine erfolgreiche Lernbegleitung ist die 
Akzeptanz des Gegenübers. Die begleitende Person begegnet dem Lernenden dazu 
wertfrei, stellt die eigene Meinung zurück und respektiert persönliche Anliegen. 
Auch Empathie und Authentizität sowie eine Passung zwischen den einzelnen Ange-
boten der Beratung und dem Individuum sind wesentlich, damit diese produktiv und 
wirksam umgesetzt werden können. Die Kommunikation sollte durchgängig wert-
schätzend, lösungs- und ressourcenorientiert sein sowie auf Vertrauensbasis statt-
finden. Eine schülerzentrierte, unterstützende und beziehungssensible pädagogische 
Haltung der Beratenden bzw. der Lehrkraft ist die Voraussetzung für eine gelingende 
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Lernbegleitung (Solzbacher, Behrensen, Sauerhering & Schwer, 2012; Solzbacher & 
Schwer, 2013; Kuhl, 2021). 

Im Sinne der Authentizität ist es dabei zugleich unerlässlich, dass die Lernbeglei-
terin bzw. der Lernbegleiter auf eigene Gefühle und emotionale Reaktionen achtet. 
Selbstreflexion ist generell eine wichtige Kompetenz von Beratenden (Brandl, 2013; 
Hertel, 2009). Sie kann durch gezielte Methoden wie z. B. Selbstreflexionsbögen, Fall-
reflexionen oder Supervision trainiert werden. 

Im Sinne der Lösungsorientierung sind aktives Zuhören, Paraphrasieren und 
Reframing sowie vertiefendes Nachfragen wesentlich, damit Lernende im gemeinsa-
men Gespräch angeregt werden, eigenständig Wege zu aktuellen Herausforderungen 
zu finden (Bamberger, 2015; Hameyer & Pallasch, 2012). 

Ressourcen können zur Bewältigung von verschiedenen Anforderungen und 
Anliegen beitragen; dieser Grundsatz ist zentral für zahlreiche Handlungsfelder von 
Beratung. Das Verständnis von Ressourcen, die Klassifikation der einzelnen Res-
sourcenarten und die dazugehörigen einzelnen Begrifflichkeiten variieren allerdings 
(Lenz, 2000; Storch, 2003; Schubert, Rohr & Zwickert-Pelzer, 2019, Wild & Schie-
fele, 1994). Schubert und Knecht (2015) unterscheiden persönliche Ressourcen und 
Umweltressourcen, die von ihnen in einer Ressourcentaxonomie weiter ausdifferen-
ziert werden. Dabei kann es sich um aktivierte oder potenzielle Ressourcen handeln. 
Zu den persönlichen (internen) Ressourcen zählen z. B. der Gesundheitszustand, 
intellektuelle Fähigkeiten, Einstellungen, das Selbstwertgefühl und Kritikfähigkeit. 
Umweltressourcen können u. a. Beziehungen, vorhandene Arbeitsmaterialien und 
andere Hilfsmittel sein (Schubert & Knecht, 2015). Nach neurowissenschaftlicher 
Forschung aktiviert oder verstärkt alles, was körperlich und seelisch gut tut, hilfrei-
che (wohladaptive) neuronale Erregungsmuster (Grawe, 1998; Wardemann & Storch, 
2020). 

Die vorhandenen Ressourcen können durch zahlreiche Vorgehensweisen oder 
systematische Verfahren erfasst und identifiziert werden. Vielfältige Methoden und 
Maßnahmen können zur Aktivierung beitragen. Beispielsweise können Schüler*in-
nen gemeinsam mit der Lernbegleiterin bzw. dem Lernbegleiter über ihre Interessen, 
Wünsche, Ziele, Lernprozesse etc. ins Gespräch kommen. Hierbei können Mate-
rialien wie Bilder oder Skalierungen und gezielte Fragetechniken wie z. B. zirkuläres 
Fragen zum Einsatz kommen. Ressourcen wie z. B. Kompetenzen können direkt oder 
indirekt gewürdigt werden (Bamberger, 2015; Müller & Pollei, 2020). Durch die ge-
meinsame Arbeit im Rahmen der potenzialorientierten Lernbegleitung können dar-
über hinaus auch neue Ressourcen aufgebaut werden. 

Wenn die Lernbegleiter*innen gleichzeitig Lehrpersonen sind und die Leistun-
gen ihrer Schüler*innen zu beurteilen haben, ist Rollenklarheit im Rahmen von 
Lernbegleitung von besonderer Bedeutung. Mithilfe vielfältiger Informationen z. B. 
über Faktoren, die das Lernen der/des Einzelnen beeinflussen, kann eine wertfreie, 
differenzierte Standortbestimmung der Lernenden als Ausgangsbasis für weitere 
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Schritte der Förderung erstellt werden. Soll gezielt der Wissenserwerb in einer Do-
mäne unterstützt werden, gewinnen Fach- und Methodenkompetenz an Bedeutung.

Das integrative Begabungs- und Lernprozessmodell (Fischer, 2013), das Mün-
chener Hochbegabungsmodell nach Kurt Heller (2001) und das Konzept der „Zone 
der nächsten Entwicklung“ von Vygotskij (2002, Abb. 1) können Lehrenden und Be-
ratenden hierbei eine grundlegende Orientierung bieten. Das Konzept des sowjeti-
schen Psychologen Lew Vygotskij lässt sich den soziokulturellen Theorien zuordnen. 
Wesentlich hierfür ist die Hervorhebung der Einflussfaktoren der Umgebung auf das 
Kind. Hierzu zählen z. B. die kulturellen Gegebenheiten oder die Verhaltensweisen 
von Bezugspersonen, die in direktem Kontakt zu den Lernenden stehen. Eine beson-
dere Rolle hierbei spielt die Kommunikation (Stangl, 2020; Vygotskij, 2002).

Wo steht das Individuum und wohin sollte sein Lernprozess führen, generell per-
spektivisch und als nächster Schritt dorthin?

Legt man dieses Modell zugrunde, ergeben sich lösungs- und ressourcenorien-
tierte, Ansätze und (Handlungs-)Empfehlungen für eine individuelle Lernbeglei-
tung, die weder unter- noch überfordert, sondern passend zu dem momentanen Ent-
wicklungsstand und den individuellen Potenzialen hilft, die notwendigen nächsten 
Entwicklungsschritte zu entdecken und zu gehen. 

Hilfreich dafür sind z. B. die Beobachtung durch die begleitende Person, aber 
auch Methoden der (kriteriengeleiteten) Selbsteinschätzung, beispielsweise mithilfe 
eines (digitalen) Kompetenzrasters oder anderer diagnostischer Verfahren. Die bzw. 
der Lernende kann angeregt werden, aktuelle Lernprozesse reflektierend zu betrach-

Abb. 1: 	 Die Zone der nächsten Entwicklung – Optimaler Bereich für Lern- und Ent-
wicklungsprozesse nach Vygotskij (eigene Darstellung, inspiriert von Eschel-
müller (2016, S. 36))
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ten. Hierzu können Methoden aus dem Bereich des Coachings produktiv genutzt 
werden.

Für die Identifizierung der Lernziele sowie der nächsten zu ihrer Erreichung 
zu gehenden Schritte eignen sich Zielvereinbarungsgespräche sowie ausführliche 
Beratungs- und Coachinggespräche. Die Lernschritte selbst können beispielsweise 
mithilfe von Reflexionsbögen, Lerntagebüchern und Portfolios reflektiert werden. 
Die Lernbegleiterin bzw. der Lernbegleiter sollte dies durch Feedback unterstützen 
(Knapp, 2012). Die große Bedeutung von Feedback wurde von Hattie (2013) sowie 
Hattie und Timperley (2007) herausgestellt. Buhren sagt dazu: „Ohne Feedback kei-
ne Veränderung, keine Entwicklung, kein Wachstum“ (Buhren, 2015, S. 29).

Grundlegende Prinzipien für die Lernbegleitung sind ein systemisch-lösungsori-
entierter Ansatz, die Ressourcen- und Potenzialorientierung, das Anregen der Meta-
kognition und die Aktivierung der Selbststeuerung sowie die individuelle Passung 
zum Lernenden mit seinem momentanen Lern- und Entwicklungsstand. Darüber 
hinaus ist die Freiwilligkeit ein wichtiger Grundgedanke von Lernbegleitung. Alle 
Maßnahmen zielen darauf ab, Persönlichkeit und Potenzialentwicklung in einem 
dialogischen Prozess zu unterstützen und zu begleiten. 

Insbesondere die kommunikativen Prozesse in Bezug auf fachliche Lernbeglei-
tung stehen bei Lehrenden in engem Zusammenhang mit der pädagogischen Diag-
nostik und der Erstellung adaptiver Lernarchitekturen zum personalisierten Lernen. 
Lernbegleitung bewegt sich daher im Schnittfeld diagnosebasierter individueller 
Förderung. Diese zielt auf das Herstellen einer optimalen Passung zwischen Lehr- 
und Lernsettings und den individuellen Voraussetzungen der Einzelnen ab, um 
gelingende Lernprozesse zu realisieren (Beck et al., 2008; Helmke, 2021; Klieme & 
Warwas, 2011; Fischer, 2013). 

Mediengestützte Lernangebote wie z. B. Erklärvideos, Screencasts und interak-
tive Übungen können beispielsweise über ein Lernmanagementsystem bereitgestellt 
werden und die personengebundene Lernbegleitung allgemein, übergreifend und 
domänenspezifisch bereichern. Schnebel (2019) spricht in diesem Zusammenhang 
von Lernbegleitung als didaktischer Handlungsform. Wie lässt sich eine solche Lern-
begleitung nun auf Distanz umsetzen, welche Aspekte sollten besonders beachtet 
werden?

Lernbegleitung online
Die Zeit der Pandemie hat die große Bedeutung der Lernbegleitung von Lernenden 
verstärkt ins Bewusstsein gerufen. Insbesondere die Phasen des Homeschoolings 
haben gezeigt, wie wichtig eine strukturierende Begleitung von Lernprozessen und 
die Vermittlung wirksamer Lernstrategien für selbstreguliertes Lernen, aber auch 
individuelles Feedback und beratende Gespräche oder differenzierte Lernangebote 
für die Lernenden sind (Weinert, 2000; Fischer, Fischer-Ontrup & Schuster, 2021a). 
Auch die emotionale Nähe und eine vielschichtige Beziehung zwischen Lehrenden 
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und den Schüler*innen, die in der Lernbegleitung entstehen, haben den meisten Ler-
nenden in dieser Situation gefehlt. 

Probleme bereiteten dabei zum einen eine mangelnde technische Ausstattung 
z. B. durch fehlende Geräte sowie Internetzugang. Zum anderen war die Lernbe-
gleitung auf Distanz zu Beginn der Pandemie im schulischen Bereich nur wenig 
etabliert und die Lehrkräfte nur in seltenen Fällen in diesem Bereich geschult (van 
Ackeren, Endberg & Locker-Grütjen, 2020). Strukturen und datenschutzrechtliche 
Grundlagen mussten zunächst geschaffen werden. Die Kontakte zu Lehrer*innen, 
Mentor*innen, Lerncoaches oder anderen Beratenden und Bezugspersonen aus dem 
System Schule fielen daher vielfach aus oder erfüllten die Bedürfnisse der Lernenden 
nicht vollständig. Zahlreiche Lehrende und Betreuende versuchten auf vielfältigen 
Wegen für Abhilfe zu sorgen. Als Hilfestellung für eine gelingende Lernbegleitung 
über digitale Medien werden im Folgenden einige Grundlagen für die Umsetzung 
von potenzialorientierter Lernbegleitung auf Distanz vorgestellt.

Technische Kanäle der Lernbegleitung

Unter dem Oberbegriff des Blended Counseling beschreiben Engelhardt und Reindl 
(2016) sowie Hörmann (2020 a und b) verschiedene Formen der Onlinekommuni-
kation, die genutzt werden können, um das Lernen im Dialog zu gestalten, lernför-
derliches Feedback zu geben, Erfolge wahrzunehmen und allgemein Beratungs- und 
Coachingprozesse umzusetzen. In den letzten Jahren haben sich Onlineberatungs-
stellen für verschiedene Zielgruppen, auch für Jugendliche und junge Erwachsene, 
etabliert (Schubert, Rohr & Zwickert-Pelzer, 2019). Onlineformate bieten nicht zu-
letzt auch eine Chance für den Dialog mit Eltern, die auf diese Weise oft einfacher 
zu erreichen sind. Die Formate sind hier zum Beispiel der Chat per Messenger, das 
klassische Telefongespräch  – eventuell auch in Kombination mit einem digitalen 
Board –, Gespräche über ein Videokonferenztool oder der Austausch per E-Mail. Je 
nach eingesetztem Tool erfolgt der Kontakt synchron oder asynchron oder verbindet 
beide Varianten mit ihren jeweiligen Vor- und Nachteilen.

Zielklärung

Ausgehend vom persönlichen Ziel der*des Einzelnen sollten Beratende generell – im 
besten Fall gemeinsam mit den jeweiligen Lernenden – reflektieren, was im Rahmen 
einer Kommunikationssequenz oder einer Sitzung bzw. Sitzungsfolge erreicht wer-
den soll. Beispiele wären das Aktivieren der Lernenden, Entspannung und Reflexion, 
Begleitung in der eigenen Umgebung oder die Herstellung von persönlichem Kon-
takt und Nähe. Um diese Ziele zu erreichen, kann ein bewusster Wechsel zwischen 
Onlinesitzungen und Gesprächen in Präsenz im weiteren Verlauf der Lernbegleitung 
angebracht sein.
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Gesprächsstruktur 

Eine gute Atmosphäre schaffen, eine Beziehung aufbauen, Vertrauen entstehen las-
sen  – das sind wichtige Voraussetzungen für ein gelingendes Gespräch zwischen 
Schüler*in und Lernbegleiter*in. Es ist hilfreich, hierfür ein Grundgerüst zur Orien-
tierung zu haben, das die Gesprächsführung erleichtert, so dass die beratende Per-
son sich voll und ganz auf die einzelne lernende Person einlassen kann. Dies gilt 
umso mehr für Gespräche über ein Onlinetool, die zunächst durch den technischen 
Charakter bestimmt sein können. Im Rahmen von Tagungen und Workshops wurde 
von der Autorin eine dynamische Gesprächsstruktur auf der Grundlage von Struk-
turelementen vorgestellt, deren Publikation in Vorbereitung ist.2 Diese sind je nach 
Beratungs- oder Coachingsequenz flexibel zu organisieren. Der vorgestellte Praxis-
leitfaden basiert auf den oben genannten zentralen Prinzipien und grundlegenden 
Haltungen. Er wird insbesondere in (Lern-)Beratungen und (Lern-)Coachings regel-
mäßig angewendet und evaluiert.

Aktivierung, Rituale, Visualisierung

Zugang zu den Lernenden zu finden, das ist möglicherweise online noch schwieriger 
als in Präsenz – dies gilt in besonderer Weise, wenn Lernende sich möglicherweise 
länger dem Kontakt entzogen haben, wie es in der Pandemie oft zu beobachten war. 
So nehmen manche Schülerinnen und Schüler nur ungern oder unfreiwillig an der 
Lernbegleitung teil oder zeigen sich im Schulkontext noch wenig motiviert. Auch 
bei jüngeren Lernenden ist es teilweise schwierig, eine Ebene des Miteinanders zu 
finden. Umso wichtiger sind kreative Strategien der Aktivierung. Spiele oder andere 
handlungsbezogene Elemente können hier besonders hilfreich sein, denn sie führen 
auch unmotivierte Lernende ins Tun, sprechen unterschiedliche Sinneskanäle an und 
bündeln die Aufmerksamkeit. Beispielsweise kann ein Gespräch je nach Zielgruppe 
mit einem kleinen (Würfel-)Spiel oder einem Quiz beginnen. Mit einer zweiten Ka-
mera – etwa einem Mobiltelefon oder Tablet, auf einem Stativ befestigt – lässt sich 
die Spielfläche für die Lernenden ins Bild holen. Die Schüler*innen selbst können – 
eventuell mit vorab zugesandten Materialien – etwas malen und ausschneiden und 
in die Kamera halten.

Wiederkehrende Rituale können das Miteinander im virtuellen Raum stabilisie-
ren. Ihre Ausgestaltung ist vom Alter der Lernenden abhängig und kann im Rahmen 
der ersten Sitzungen gemeinsam erarbeitet werden. Beispielsweise könnte für jede 
Sitzung bewusst ein Teelicht, eine Kerze oder eine Blume auf den Arbeitsplatz gestellt 
werden. Auch der Gesprächsablauf oder Inhalte einzelner Phasen lassen sich durch 
Rituale und Symbole unterstützen. Nonverbale Hinweise wie Kärtchen oder klei-
ne Gegenstände mit festgelegter Bedeutung können beiden Seiten Halt geben und 
Transparenz herstellen. Bewährte Materialien aus der Beratungs- und Coaching-

2	 Präsentation der Gesprächsstruktur z. B. im Rahmen des Beitrags zum 7. Münsterschen 
Bildungskongress (Wardemann, 2021). Die Publikation ist im Raabe Verlag vorgesehen.
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praxis sowie Arbeitsmittel aus dem Unterricht wie (virtuelle) Lernlandkarten, ein 
(mediengestütztes) Lerntagebuch oder ein Journal bzw. ein Portfolio, mit denen die 
Lernprozesse begleitet werden, lassen sich hier gewinnbringend einbeziehen.

Der Einsatz von Visualisierungen kann gerade im Onlineraum stark dazu beitra-
gen, die Konzentration zu bündeln und die Aufmerksamkeit zu unterstützen. Prozes-
se können auf diese Weise sichtbar gemacht und das Flüchtige notiert werden. So ist 
es möglich, den Lern- und Entwicklungsprozess materialgestützt analog oder digital 
zu visualisieren, z. B. durch Planungshilfen oder -werkzeuge wie Kanban Boards oder 
Ähnliches. Auch die Aufstellungsarbeit mit Alltagsmaterialien oder einem System-
brett kann hilfreich sein. Hierzu wurden in der letzten Zeit zahlreiche Methoden und 
Tools entwickelt. Die Dokumentationen – möglicherweise auch schlicht Screenshots 
des Erarbeiteten – können den Lernenden schon während des Onlinegesprächs mit-
gegeben oder später per E-Mail zugestellt werden, um die Erinnerung an das Bespro-
chene zu unterstützen. Verschiedene Instrumente der Visualisierung im Rahmen der 
Biografiearbeit bzw. zu Lernbiografienkurven finden sich bei Wardemann (2022). 

Vorbereitung und Setting für das Videogespräch

Ein Beratungsraum in einer Schule wird in der Regel bewusst gestaltet und die be-
ratende Person macht sich beispielsweise Gedanken über die Sitzordnung. Damit 
auch die Lernbegleitung auf Distanz positiv wahrgenommen wird und einen Beitrag 
zu gelingenden Lernprozessen leisten kann, sollte auch hier das Setting umsichtig 
eingerichtet werden. Gerade im Kontext von Besprechungen und persönlichen Be-
ratungsgesprächen ist es sehr wichtig, einen geschützten, möglichst störungsarmen 
Rahmen herzustellen. Da sich in diesem Fall beide Beteiligte in unterschiedlichen 
Räumen befinden, sollte auch das Umfeld der Schülerin oder des Schülers angespro-
chen werden. Generell ist es äußerst sinnvoll, ein Vorgespräch zu Ablauf und Setting 
zu führen, das den Lernenden ein Gefühl von Sicherheit vermittelt.

Zu einem unterstützenden Setting des Onlinegesprächs selbst gehört es seitens 
der begleitenden Person, den eigenen Arbeitsplatz entsprechend vorzubereiten. Dies 
umfasst beispielsweise das Ausschalten von Störungsquellen wie Mobiltelefonen 
oder Mailprogrammen. Schon im Vorgespräch sollten die Schüler*innen auf die-
se Aspekte hingewiesen werden. Zudem sollte vorab geklärt werden, ob sich dort 
weitere Personen im Raum befinden oder ob eventuell mit Störungen durch andere 
Personen gerechnet werden muss bzw. ob jemand mithören kann. Je nach Kontext 
des Beratungsgesprächs hat dies eine besondere Bedeutung. Gemeinsam mit der ler-
nenden Person könnten dann alternative Plätze oder Räume für das Gespräch in 
Erwägung gezogen oder nach gemeinsamer Absprache die Kamera zeitweise aus-
geschaltet werden. 

Der Gebrauch von Kopfhörern kann den Lernenden signalisieren, dass alles Ge-
sagte vertraulich behandelt wird, und ihnen damit zusätzliche Sicherheit geben. Der 
Datenschutz ist selbstverständlich bei allen Beratungssitzungen zu beachten (dazu 
ausführlicher im nächsten Abschnitt). 
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Ist auf beiden Seiten ein passender Arbeitsplatz gewählt, kann dieser angemessen 
gestaltet werden. Beispielsweise können dort Materialien wie eine Mappe, ein Lern-
block oder eine Tasse angeordnet sein, wie sie auch die*der Lernende zugesendet 
bekommen hat und die nun während der gemeinsamen Sitzung genutzt werden. 
Durch das Nutzen des gleichen Materials oder eines gleichen Gegenstandes kann 
Nähe hergestellt werden. Darüber hinaus kann eine bewusste Gestaltung zum Ritual 
gemacht werden. 

Sinnvoll ist es auch, vor dem Gespräch Dokumente und Programme bereitzustel-
len, die währenddessen genutzt werden sollen, etwa Programme zur Visualisierung 
von Gesprächsinhalten.

Einige praktische Details können zusätzlich die Qualität des Onlinegesprächs för-
dern. Grundvoraussetzungen sind eine gute Bild- und Tonqualität. Wichtig dafür ist 
zunächst eine leistungsstarke Internetverbindung. Informationen dazu können beim 
Anbieter eingeholt werden. Für eine gute Tonqualität sorgt ggf. ein externes Mikro-
fon besser als das eingebaute des Computers. Eventuell ist es sinnvoll, einen Kopfhö-
rer mit integriertem Mikrofon zu verwenden. Zudem sollte auf angenehmes Licht ge-
achtet werden. Der Arbeitsplatz lässt sich beispielsweise mit einer Ringleuchte oder 
einem LED-Paneel ausleuchten. Den Bildausschnitt sollte man vor dem Gespräch 
selbst ausprobieren und entsprechend gestalten. Während des Onlinetreffens kann es 
aber auch belebend und vertrauensbildend wirken, mit der Kamera einen Schwenk 
durchs Zimmer zu machen, um zu zeigen, von wo aus man einander begegnet. 

Weitere Aspekte sind:
•	 klare und präzise Kommunikation
•	 adressatengerechte, gehirnfreundliche Gestaltung
•	 Visualisierungen und Aktivierungen der Lernenden 
•	 angemessenes Zeitmanagement
•	 Selbstreflexion der beratenden Person (Was sieht und hört mein Gegenüber? �  

Was ist wirklich angekommen?!) 
•	 ruhige Kleidung, ruhiger Hintergrund 

Datenschutz

Vor dem Einsatz von Onlinetools sind diese unbedingt auf deren Datenschutz-
konformität hin zu prüfen. Die meisten Schulen haben inzwischen entsprechende 
Regeln aufgestellt und für den virtuellen Unterricht auch Programme sowie Platt-
formen bereitgestellt. Diese lassen sich in der Regel auch für die Lernbegleitung 
nutzen. Sollte ein End-to-End-Schutz nicht vorinstalliert sein, muss auf die Aktivie-
rung eines solchen Sicherheitstools insbesondere beim persönlichen Austausch, bei 
Selbsteinschätzungen, Skalierungsgesprächen etc. geachtet werden. Eventuell lohnt 
sich auch die Installation einer speziellen Software, wie sie für Coachings bereits an-
geboten wird. Generell ist es hilfreich, im Vorfeld einen Datenschutzbeauftragten in 
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die Planungen einzubeziehen (Hörmann et al., 2019; Rohr, Vossebrecher, Kempen & 
Jeschke, 2007; Reindl, 2018).

Zusammenfassung 
Die Erfahrung hat gezeigt, dass potenzialorientierte Lernbegleitung auch auf Distanz 
zuverlässig durchgeführt werden kann. Bei der Gestaltung sollte auf multimodale 
Zugänge Wert gelegt und beispielsweise intensiv mit Mitteln der Aktivierung und 
der Visualisierung gearbeitet werden. Auch in Onlinesettings ist es möglich, Nähe 
herzustellen. Eine umsichtige Gestaltung des Settings kann hierzu wesentlich bei-
tragen. 

Neben ihren spezifischen Herausforderungen bietet Kommunikation auf Distanz 
auch neue Möglichkeiten für Lernbegleitungen und Beratungspraxis. Beispielsweise 
lassen sich so überregionale Projektgruppen auf einfache Weise realisieren oder zu-
sätzliche Sprechstunden vor Prüfungen anbieten. Zudem können mit Onlinetools 
zahlreiche Personen, die am Bildungsprozess beteiligt sind (Elternteile, Lehrkräfte, 
Vertreter*innen externer Institutionen usw.) flexibel zusammengebracht werden. 
Die Erfahrungen in der Pandemie haben vielerorts gezeigt, dass die Hemmschwelle, 
an Beratungsgesprächen teilzunehmen, durch Onlineangebote sank und dass Eltern, 
die vorher schwierig zu erreichen waren, nun auch zu zweit an Gesprächen teilneh-
men konnten.

Begleitung auf Distanz durch virtuelle Lernberatung oder Onlinecoaching be-
nötigen anfangs eine größere Vorbereitung und etwas technisches Geschick und 
Übung. Dann aber bedeutet die Nutzung von Onlineformaten eine große Bereiche-
rung und bietet eine Chance gerade für die Potenzialorientierung und die Talentent-
wicklung. Ein Ausbau der eigenen professionellen Kompetenzen kann zur Qualität 
der Beratung beitragen. Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lernbegleitung sollten 
regelmäßig evaluiert werden. Positive Erkenntnisse aus der Lernbegleitung mit On-
linetools erscheinen zukunftsweisend und können die Vielfalt von Möglichkeiten in 
der Beratungs- und Coachingpraxis ergänzen, auch wenn diese in Präsenz stattfin-
det. Darüber hinaus kann damit auf die veränderte, zunehmend digitalisierte, Um-
welt und die alltäglichen Kommunikationsgewohnheiten von Lernenden und ihren 
Bezugspersonen reagiert werden. 

Generell leistet potenzialorientierte Lernbegleitung den Schüler*innen einen Bei-
trag zu einer gelingenden und förderlichen Schulzeit, in der sie ihre Potenziale ent-
falten und ihre Persönlichkeit weiterentwickeln können (Giesecke, 2010). Indem sie 
sowohl die kognitiven als auch die motivationalen und affektiven Seiten des Lernpro-
zesses anspricht, fördert potenzialorientierte Lernbegleitung auch die Bereitschaft zu 
lebenslangem Lernen. 
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Rechtschreibförderung für mehrfach außergewöhnliche 
Kinder der 3.–13. Klasse
Über die Wirksamkeitsfaktoren des Förderangebots Legaoptima®

1.	 Einleitung
Mehrfach außergewöhnliche Kinder sind solche, die neben einer besonderen Bega-
bung u. a. auch Lern- oder Leistungsschwierigkeiten zeigen (Fischer & Fischer-On-
trup, 2016; van Gerven, 2022). Letztere können in unterschiedlichen Bereichen be-
stehen (Ronksley-Pavia, 2015; Thevasigamoney & Yunus, 2014; Yewchuck & Lupart, 
2000), wobei in diesem Beitrag Rechtschreibschwierigkeiten fokussiert werden. Die 
Identifikation von Ursachen für bestehende Rechtschreibschwierigkeiten und – da-
mit zusammenhängend – die Prognostizierbarkeit der Dauer jener ist divers, wes-
halb im folgenden Beitrag bewusst von Rechtschreibschwierigkeiten gesprochen 
wird, ohne dass eine multitaxiale Diagnose einer Rechtschreibstörung nach ICD 10 
vorliegen muss. Dieser Ansatz entspricht auch den Forschungsergebnissen im Be-
reich der Rechtschreibförderung (Fischer, 2000; Grimm, 2001; Naegele & Valtin, 
2003; Valtin, 2003; van Gerven, 2020, 2022). Zudem wird in den LRS-Erlassen auf 
einen Anspruch (schulischer) Rechtschreibförderung hingewiesen, ohne dass dabei 
die Klassifizierung ‚Legasthenie‘ vorgenommen wird (Ministerium für Schule und 
Bildung des Landes NRW, 1991). Rechtschreibschwierigkeiten sind festzustellen, 
wenn ein Kind „das Lesen oder Schreiben in der dafür vorgesehenen Zeit nicht oder 
nur sehr unzureichend erlernt hat“ (Herné & Löffler, 2014, S. 63). Inwieweit diese 
Schwierigkeiten dauerhaft bestehen, bleibt zunächst offen.

Durch die weite Begriffsdefinition wird die Möglichkeit geboten, Kinder in 
Rechtschreibförderangebote aufzunehmen, die nach einer strikten Rechtschreibstö-
rungsdefinition nicht dafür in Frage kämen. Insbesondere für die Gruppe mehrfach 
außergewöhnlicher Kinder ist eine solch weite Definition wichtig. Sie können ihre 
Schwierigkeiten aufgrund der Begabung oftmals maskieren und fallen in normierten 
Testverfahren evtl. nicht auf (Berninger & Abbott, 2013; Buică-Belciu & Popovici, 
2014; Fischer et al., 2017; van Gerven, 2020; van Viersen et al., 2015; van Viersen et al., 
2016; Yates et al., 1995; van Gerven, 2022).

Der vorliegende Beitrag beleuchtet ein Rechtschreibförderprogramm, welches 
sich explizit an die Zielgruppe der mehrfach außergewöhnlichen Kinder richtet. Ziel 
des Beitrags ist es, die Wirksamkeit des Programms explorativ darzustellen sowie 
Herausforderungen in der Beforschung der individuellen außerschulischen Einzel-
förderung aufzuzeigen. Dieser Beitrag leitet daher mit der Beschreibung des Recht-
schreibförderprogramms Legaoptima® in die Thematik ein, bevor die Wirksamkeit 
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der durchgeführten Förderung im Zeitraum 2007–2015 näher beleuchtet wird. 
Zentrales Anliegen ist es dabei, Möglichkeiten der quantitativen Beforschung eines 
solchen Förderformates aufzuzeigen und in Bezug zu den sich durch das Förder-
format ergebenden Schwierigkeiten zu setzen. In der Diskussion wird daher auch 
die Anpassung des Angebots als online-Förderung aufgrund der Covid-19-Pandemie 
beschrieben, welche die Relevanz eines Mixed-Methods-Designs zur Erhebung der 
Wirksamkeit von Förderprogrammen wie Legaoptima® untermauert. Der Ausblick 
führt letztlich die vier Studien zusammen und gibt Impulse für weitere Forschungs-
möglichkeiten.

2.	 Legaoptima®
Das Förderprogramm Legaoptima® wurde von Fischer (2000) im Rahmen eines Dis-
sertationsprojekts entwickelt, evaluiert und seit knapp 20 Jahren am Internationalen 
Centrum für Begabungsforschung (ICBF) angeboten. Neben dem häuslichen Trai-
ning mit einem Karteikastensystem finden alle vier bis sechs Wochen einstündige 
Termine im ICBF statt, in denen an den individuellen Fehlerschwerpunkten der Kin-
der und Jugendlichen vor allem mittels spezieller adaptiver Rechtschreibstrategien 
gearbeitet wird. Die Förderung richtet sich an Schüler/innen der 3. bis 13. Klasse, 
eine ressourcen- und stärkenorientierte Haltung steht im Zentrum des Angebots. 
Zu Beginn des Trainings wird, falls noch nicht vorhanden, eine Lese- und Recht-
schreibdiagnostik mit standardisierten Testverfahren durchgeführt, um die Stärken 
und Schwierigkeiten der Kinder im Vergleich zur Klassenstufe und Schulform glei-
chermaßen zu erfassen. Außerdem ist ein Anamnesegespräch mit dem Kind und 
den Erziehungsberechtigten sowie ein Fragebogen zur bisherigen Entwicklung des 
Kindes (und etwaigen Besonderheiten) Bestandteil der Eingangsdiagnostik. Die 
Fördermaßnahmen, die darauf aufbauend individuell angeboten werden, werden 
begleitend evaluiert (z. B. durch Zwischentestungen oder Schriftproben) und an die 
Bedürfnisse und veränderten Bedingungen (z. B. Schulwechsel) angepasst. Die För-
dermaßnahme wird mit einer Nachtestung abgeschlossen.

Zwar steht die Rechtschreibung im Fokus des Angebots, allerdings werden auch 
Lese- und Schreibstrategien sowie weitere Lernstrategien vermittelt, wenn dafür 
begründeter Bedarf besteht. Das Angebot wurde erstmalig von Fischer (2000) mit 
enger wissenschaftlicher Begleitung beforscht. Folgende differentielle Effekte zeigten 
sich bei mittlerer Förderdauer zwischen Prä- und Posttest:

•	 Hochbegabte Schülerinnen und Schüler (HB: IQ>130): 13,93 Wochen, (SD = 3,81); 
nach Posttest bis Ende: 13,18 Wochen (SD = 10,36)

•	 Normalbegabte Schülerinnen und Schüler (NB: IQ 85–115): 14,20 Wochen 
(SD = 5,57); nach Posttest bis Ende: 12,00 Wochen (SD = 5,56)

In der Geschlechterverteilung zeigten sich keine bedeutsamen Unterschiede (männ-
lich HB 100 %, NB 93,3 %). Die hochbegabten Teilnehmenden waren tendenziell jün-
ger (8,91 Jahre; SD = 1,13) als die durchschnittlich Begabten (11,72 Jahre; SD = 2,40).
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Hinsichtlich der Fehlerquantität zeigten die hochbegabten Kinder (n = 15) und die 
durchschnittlich begabten Kinder (n = 15) Folgendes:

Tab. 1: 	 Fehlerquantität im Vergleich HB und NB, Studie 1 (Fischer, 2000) 

Gruppe Tprä Tpost Tprä-post-Differenz

HB M = 34,73, SD = 6,37 M = 50,4, SD = 8,59 M = 15,67, SD 6,17, p<0,000**

NB M = 35,13, SD = 7,56 M = 45,53, SD = 9,56 M = 10,40, SD 6,35, p<0,000**

In einer unveröffentlichten Masterarbeit (Leck, 2018) wurde Legaoptima© erneut 
evaluiert und hinsichtlich seiner differenziellen Wirksamkeit für unterschiedliche 
Gruppen (kognitiv begabt, Geschlecht, Alter, Förderdauer) untersucht. Zentrale 
These war dabei, dass die Förderung mit Legaoptima® den Teilnehmenden dabei 
hilft, ihre Rechtschreibkompetenz auszubauen und sich die Ergebnisse von Fischer 
(2000) entsprechend auch in einer größeren Stichprobe – ohne enge wissenschaftli-
che Begleitung – zeigen. Nachfolgend werden zunächst die Rahmenbedingungen der 
Datenerhebung erläutert, bevor die Ergebnisse kontextuell eingebettet werden sollen.

2.1	 Methodik der Datenerhebung

In der Einleitung und bei der Vorstellung von Legaoptima® wurde bereits die Notwen-
digkeit einer hohen Adaptivität des Trainings aufgrund der Diversität der Zielgruppe 
skizziert. Diese Adaptivität stellt eine große Stärke des Programms dar, birgt gleich-
zeitig aber Probleme bei der Betrachtung der Wirksamkeit des Förderprogramms, da 
sie kaum klassische Forschungsdesigns (z. B. durch randomisierte Warte- oder Expe-
rimentalgruppen) ermöglicht. Trotzdem lassen sich hinreichend viele Gemeinsam-
keiten der Durchführung und der Datenerhebung feststellen, die als Ausgangspunkt 
der nachfolgenden Ergebnisdarstellung differentieller Effekte dienen:

•	 Durchführung der Testung(en)
•	 mithilfe standardisierter Testverfahren;
•	 durch geschulte und erfahrene Testleitungen;
•	 im 1:1-Setting (Testleitung & Kind bzw. Jugendliche/r) sowie
•	 unter Berücksichtigung der Normierungszeiträume.

•	 Auswertung der Testung(en)
•	 entsprechend des Manuals;
•	 unter Berücksichtigung der Klassenstufe und Schulform sowie
•	 mit individueller Auswertung der Fehlerschwerpunkte.

•	 Durchführung der Förderung
•	 Sitzungen alle vier bis sechs Wochen;
•	 einstündige Einzelförderung im ICBF;
•	 ressourcenorientiert;
•	 interessengeleitet; außerdem steht 



188 Vivian Marielle van Gerven, Linda Trompetter & Christian Fischer 

•	 das Vermitteln und Einüben von (morphematischen) Rechtschreibstrategien 
sowie von (metakognitiven) Schreibstrategien und 

•	 das Vermitteln und Einüben von Fehlerkorrekturstrategien im Vordergrund.
•	 Individuelle Rückmeldegespräche mit dem Kind und den Erziehungsberech-

tigten bilden das Ende jeder Förderstunde.

Für diesen Artikel wurden die Daten von Kindern hinsichtlich ihrer Rechtschreib-
kompetenz nach der Trainingsteilnahme im Zeitraum 2007–2015 erfasst (n = 191). 
Vollständig ausgeschlossen wurden nach Dateneingabe die Fälle, bei denen keine 
Vor- und Nachtestung mit dem gleichen Testinstrument vorlag. Auch wurden die 
Kinder aus den Berechnungen ausgeschlossen, bei denen folgende Daten fehlten: 
Alter, Geschlecht oder Förderdauer. Extremwerte wurden als ‚Extremfälle‘ ebenso 
exkludiert, um Verzerrungen zu minimieren (Döring & Bortz, 2016; Bortz & Schus-
ter, 2010). Hierdurch bleibt ein n = 142. Erhoben wurden die Rechtschreibleistungen 
entweder mit der Hamburger Schreib-Probe (HSP) oder mit dem Diagnostischen 
Rechtschreibtest (DRT), welche jeweils für unterschiedliche Klassenstufen und 
Schulformen normiert sind. Beide Tests sehen das Diktieren von Wörtern vor, deren 
Richtigschreibung einen normierten Vergleich zulässt. Während die HSP mit Einzel-
wörtern und kurzen Sätzen arbeitet, werden im DRT Einzelwörter im Satzzusam-
menhang diktiert (Grund et al., 2017a, 2017b; May, 2013).

Die Vergleichbarkeit der Tests wurde von Steinhauser (2006) nachgewiesen, wo-
bei hier nur das Vergleichen der erzielten quantitativen Gesamtergebnisse empfohlen 
wird, da in einer qualitativen Analyse die „verwendeten Konzepte […] unterschied-
lich und daher für testübergreifende Untersuchungen nicht geeignet [sind]“ (Deimel, 
2002, S. 2).

2.2	 Ergebnisse

Die quantitativen Daten lassen sich hinsichtlich der Kategorien kognitive Intelligenz, 
Geschlecht, Alter und Förderdauer untersuchen, wobei zunächst auf die generelle 
Wirksamkeit des Programms eingegangen wird (siehe Tab. 2).

Vergleicht man die Ergebnisse der Prä-Post-Testung aller Kinder (n = 142), so 
zeigt sich, dass diese gemittelt einen T-Wert von 40,53 (SD = 6,19) in der Vortes-
tung erreichen. Im Post-Test erreicht die Gruppe einen T-Wert von 47,16 (SD = 7,12)  
(∆TPost-Prä = 6,64; SD = 6,67; p=,000). Hieraus ergibt sich für die Mittelwertverände-
rung der Gesamtgruppe eine Effektstärke von d = .989.

Inwiefern sich das Training Legaoptima® in besonderem Maße für besonders 
begabte Kinder eignet, kann durch den Vergleich der Ergebnisse der Gruppe be-
sonders begabter Kinder im Vergleich zu ihren durchschnittlich begabten Peers 
untersucht werden. Hierbei zählen diejenigen Kinder als besonders begabt, die in 
einem IQ-Test ein Ergebnis >130 erzielten.1 Kinder, bei denen kein IQ-Testergebnis 

1	 Den Autor/innen ist bewusst, dass dieses harte Kriterium klassischer, kognitiver Hochbe-
gabung im aktuellen Forschungsdiskurs durchaus kritisch diskutiert wird. Aus Gründen 
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vorlag, wurden in diesem Vergleich nicht berücksichtigt. Der Veränderungsprozess 
der Gruppe besonders begabter Kinder (n = 42) lässt sich mit einen Mittelwert von 
T = 5,62 (SD = 6,20; p=,000) beschreiben, während die Gruppe durchschnittlich be-
gabter Peers (IQ 85–115; n = 18) in der Post-Testung eine durchschnittliche Steige-
rung von 6,94 T-Wertpunkten erreicht (SD = 6,93; p=,001). Aufgrund der wesentlich 
kleineren Anzahl an Kindern in dieser Gruppe sind die Berechnungen nur bedingt 
aussagekräftig und vergleichbar. Dies bestätigt auch die Durchführung des T-Tests 
für unabhängige Stichproben, mit welchem die Prä-Post-Differenz beider Gruppen 
miteinander verglichen wurde, ohne eine signifikante Differenz feststellen zu können 
(p=,468). Anzumerken ist hierbei auch, dass die durchschnittlich begabten Kinder 
zum einen eine kleinere Stichprobe darstellten und zum anderen niedrigere Durch-
schnittswerte in den Prätests erzielten.

Tab. 2: 	 Ergebnisse der T-Tests für abhängige Stichproben zur Berechnung der generellen 
Effektivität im Bereich Rechtschreibung, Studie 2 (angelehnt an Leck, 2018)

Tprä Tpost ΔTprä-post

Berechnung Gruppe N Mean SD Mean SD Mean SD Signifikanz Effektstärke

G E2 HB & NB 142 40,53 6,19 47,16 7,12 6,64 6,67 ,000 0,989

G E I3 HB 42 42,22 6,83 47,84 7,02 5,62 6,20 ,000 0,811

NB 18 38,69 4,54 45,63 8,50 6,94 6,93 ,001 0,918

G E G I4 HB m 38 41,86 6,54 47,71 7,20 5,86 6,37 ,000 0,849

HB w 4 45,70 9,65 49,05 5,72 3,35 4,14 ,204 0,145

NB m 13 37,72 5,00 45,54 9,53 7,82 7,44 ,003 0,898

NB w 5 41,24 1,14 45,88 5,81 4,64 5,37 ,125 0,888

In Bezug auf die Geschlechterunterschiede lässt sich feststellen, dass im Zeitraum 
2007–2015 deutlich mehr Jungen als Mädchen an der Förderung teilgenommen ha-
ben. Jedoch ergibt sich für die Mädchen im Bereich der Rechtschreibung ein zu klei-
nes n für statistische valide Aussagen (begabt n = 4, durchschnittlich begabt n = 5).5 
Für die besonders begabten Jungen (n = 38) lässt sich im Rechtschreiben zu Förder-
beginn ein Mittelwert von T = 41,86 (SD = 6,54) feststellen, welcher auf einen T-Wert 
von 47,71 (SD = 7,20) im Post-Test steigt (∆TPost-Prä = 5,86; SD = 6,37; p=,000). Die be-
rechnete Effektstärke für den Mittelwertunterschied in der Rechtschreibleistung liegt 
bei d=,849. Inwieweit dieser Komptenzzuwachs spezifisch für die Gruppe begabter 
Jungen ist, lässt sich aufgrund der Datenlage zu diesem Zeitpunkt nicht rekonstruie-
ren, da auch die Gruppe durchschnittlich begabter Jungen zu klein ist.

der Unterscheidung zweier Gruppen wurde für die Forschung dennoch die Grenze von 
130 IQ-Punkten gewählt (vgl. van Gerven, 2020).

2	 Generelle Effektivität
3	 Generelle Effektivität Intelligenzgruppen
4	 Generelle Effektivität Geschlechtsgruppen nach Intelligenz
5	 Zur vollständigen Abbildugen wurden diese dennoch in Tabelle 2 aufgenommen.
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Bezüglich des Alters lassen sich vier Altersgruppen durch die Berechnung der 
Quartile bilden (7–8 Jahre; 9–10 Jahre; 11 Jahre; 12–16 Jahre)6 bilden. Hier ist die 
Tendenz zu erkennen, dass die Fördereffekte in der Rechtschreibung mit steigen-
dem Alter zunehmen, wobei die Vorleistungen im Rechtschreiben mit dem Alter 
abnehmen – die Kinder also, je später sie die Förderung beginnen, schlechtere Tprä-
Ergebnisse erzielen (siehe Tab.  3). Mithilfe der Produkt-Moment-Korrelation lässt 
sich jedoch festhalten, dass für die Rechtschreibverbesserung insgesamt ein r=,170 
(p=,281) zu verzeichnen ist. Dies entspricht einem nicht signifikanten Zusammen-
hang zwischen Alter der Teilnehmenden und den Fördereffekten.

Tab. 3: 	 Vorleistungen und Fördereffekte nach Altersgruppen in der Gruppe der hochbe-
gabten Kinder mit LRS, Studie 2 (angelehnt an Leck, 2018)

7–8 Jahre 9–10 Jahre 11 Jahre 12–16 Jahre

Tprä ΔTprä-post Tprä ΔTprä-post Tprä ΔTprä-post Tprä ΔTprä-post

n 21 18 25 17 5 3 4 4

Mittelwert 45,76 4,87 41,86 5,64 42,92 7,47 39,50 7,50

Median 45,00 4,70 41,00 4,00 41,60 4,00 41,50 8,00

SD 5,89 6,52 6,59 5,55 5,17 6,53 11,39 9,00

Minimum 34,50 -12,20 31,00 -3,60 37,00 3,40 25,00 -4,00

Maximum 56,40 15,90 56,00 17,00 51,00 15,00 50,00 18,00

Letztlich sei noch auf die Förderdauer als Einflussfaktor für die Wirksamkeit verwie-
sen. Im Vergleich zur ersten Studie von Fischer (2000) zeigt sich bei den Kindern der 
zweiten Studie eine höhere Förderdauer (HB = 21,39 Wochen; NB = 27,33 Wochen).

Tab. 4: 	 Ergebnisse der T-Tests für unabhängige Stichproben zur Berechnung der differen-
tiellen Effektivität, Studie 2 (angelehnt an Leck, 2018)

ΔTprä-post

Berechnung Gruppe N Mean SD Signifikanz Effektstärke

PV I7 HB 42 5,62 6,20 ,469 -0,205

NB 18 6,94 6,93

PV G HB8 HB m 38 5,86 6,37 ,449 0,402

HB w 4 3,35 4,14

PV G NB9 NB m 13 7,82 7,44 ,399 0,456

NB w 5 4,64 5,37

6	 Auch hier sind die Werte der Gruppen 11 und 12–16 Jahre aufgrund der kleine Stichprobe 
nur vollständigkeitshalber aufgenommen.

7	 Paarvergleich Intelligenzgruppen
8	 Paarvergleich Geschlechtsgruppen HB (IQ >130)
9	 Paarvergleich Geschlechtsgruppen NB (IQ 85–115)
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Auch hier wurde zunächst die Produkt-Moment-Korrelation berechnet. Die Korre-
lation zwischen der Förderdauer (in Wochen) und den Rechtschreibverbesserungen 
beträgt r=-,168 (p=,294). Bei der differenzierten Analyse der eingesetzten Recht-
schreibtests kann für die besonders begabten Kinder beim Einsatz des DRT ein Kor-
relationskoeffizient von r=,31 (p=,877) und bei der HSP die Korrelation von r=-,407 
(p=,168) festgestellt werden.

Insgesamt zeigt sich beim T-Test für unabhängige Stichproben zur Berechnung 
der differentiellen Effektivität, eine geringe Effektstärke. Auffällig sind hier vor allem 
die Vergleiche der Effektivität nach Geschlechtsunterschieden – wobei dies auch an 
der Unausgewogenheit der Stichprobengröße liegen kann.

2.3	 Diskussion

Insgesamt zeigt sich bei der Interpretation der quantitativen Forschungsergebnisse 
aus Studie 2, dass Legaoptima® einen statistisch signifikanten Fördereffekt auf die 
Kinder hat (Rechtschreibleistung (∆TPrä-Post = 6,64; SD = 6,67; p=,000; d = .989)). 
Allerdings wurden die Daten sowohl in Studie 1 als auch in Studie 2 als Eingrup-
pen-Prä-Post-Testdesign erhoben, sodass die Aussagekraft der Effekte deutlich ein-
geschränkt ist.

Die dargestellten Ergebnisse aus Studie 2 stehen allerdings nicht nur im Einklang 
mit den ersten Untersuchungen zur Wirksamkeit des Förderprogramms (Fischer, 
2000, 2003) sondern auch mit z. B. der Metaanalyse von Ise et al. (2012), welche bei 
symptomatischen Förderansätzen hinsichtlich der Verbesserung in der Rechtschrei-
bung Ergebnisse mit Effektstärken von d = .7 nachweisen konnten. Hinsichtlich der 
Frage, ob nun besonders begabte Kinder ‚stärker‘ von Legaoptima® profitieren, sei 
erneut auf die berechneten Effektstärken verwiesen (siehe Tab.  4): Die Gruppen-
unterschiede zwischen durchschnittlich und besonders begabten Kindern sind mit 
einer Effektstärke von d=-,205 als klein einzustufen. Ähnliches zeigte sich auch bei 
der Betrachtung der Altersunterschiede. Dies kann – neben der ungleichen Stich-
probengröße – auch an den sich steigernden Anforderungen liegen: In höheren Klas-
senstufen wird eine bessere Rechtschreibleistung vorausgesetzt, um Ergebnisse im 
Durchschnittsbereich erzielen zu können. Kinder benötigen teils nur wenige Wort-
fehler, um auffällige Ergebnisse (T-Wert <40) zu erreichen. Hier wären Vergleiche 
der erzielten Rohwerte (Wortfehler) in den Tests sicherlich hilfreich, um die Ergeb-
nisse noch besser einordnen zu können.

In der quantitativen Ergebnisdarstellung wurde anfangs ebenfalls darauf hinge-
wiesen, dass diejenigen Kinder exkludiert wurden, bei denen Alters-, Geschlechts-, 
Förderdauer- und/oder IQ-Ergebnisangaben fehlten. Auch ‚Extremfälle‘ wurden 
nicht berücksichtigt. Gerade im Feld der Rechtschreibschwierigkeiten sind solche 
‚Extremfälle‘ die Normalität. Sie zeichnen sich entweder durch ein Konglomerat 
unterschiedlicher Einflussfaktoren und/oder durch sehr niedrige T-Werte in den 
normierten Testungen aus. Betrachtet man die Mittelwerte der Gruppen, stellt man 
fest, dass diese im noch unteren Durchschnittsbereich (T-Werte zwischen 40–50) 
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liegen und somit – nach eingangs erwähnter Definition des ICD 10 – nicht in die 
Gruppe der Kinder mit einer Rechtschreibstörung (Legasthenie) fallen. Für zukünf-
tige Untersuchungen wäre es interessant, genau diese bisher ausgeschlossenen Fälle 
und ihren Rechtschreibfortschritt nach der Trainingsteilnahme zu betrachten.

Es wurde einleitend erklärt, dass es das Ziel des Beitrags ist, die Wirksamkeit des 
Programms explorativ darzustellen sowie Herausforderungen in der Beforschung 
der individuellen außerschulischen Einzelförderung aufzuzeigen. Im Hinblick auf 
die Limitation der dargestellten Ergebnisse aus Studie 1 und 2 stellt sich die Frage, 
inwieweit die Wirksamkeit eines solch individuellen Förderprogramms – trotz seiner 
Rahmenbedingungen – über rein quantitative Untersuchungen überhaupt abgebil-
det werden kann, werden doch wichtige Einflussfaktoren auf den Fördererfolg sowie 
die Besonderheiten der heterogenen Gruppe mehrfach außergewöhnlicher Kinder 
außer Acht gelassen (z. B. Schreib- und Rechtschreibstrategien aber auch Selbst-
steuerungskompetenzen oder die häusliche Umsetzung des Karteikastensystems). 
Mehrere Studien weisen darauf hin, dass besonders begabte Kinder ihre Schwierig-
keiten dank der Stärken maskieren können und so eventuell in standardisierten Test-
verfahren nicht auffallen (vgl. Kapitel 1 in diesem Beitrag). Die vorliegenden Daten 
haben gezeigt, dass die Gruppe der besonders begabten Kinder generell höhere  
Tprä-Ergebnisse erzielt als die durchschnittlich begabte Vergleichsgruppe und, dass 
diese im noch unteren Leistungsdurchschnitt liegen. Um die quantitativen Ergeb-
nisse zu erweitern und die den Absatz einleitende Frage aufzugreifen, sei in diesem 
Kontext daher noch auf zwei qualitative Untersuchungen hingewiesen  – auch um 
die Bedürfnisse mehrfach außergewöhnlicher Kinder für eine wirksame Förderung 
besser verstehen zu können.

Die erste Einzelfallstudie (Studie 3, Trompetter, 2021)10 gibt bereits Hinweise da-
rauf, welche Faktoren die Förderung durch Legaoptima® positiv und negativ beein-
flussen. Beachtenswert ist dabei, dass das interviewte Kind bei der Vortestung mit 
dem DRT 4 ein Tprä-Ergebnis von 33 (13 von 42 Wörtern wurden korrekt aufgeschrie-
ben) erreichte. In der Tpost-Testung mit dem DRT 5 (Form A) erreichte das Kind 21 
richtig geschriebene Wörter, dies entspricht einem Tpost = 40. Es zählt also zu den vo-
rig ausgeschlossenen Extremfällen. In der Untersuchung wurden Gemeinsamkeiten 
und Unterschiede der analogen und digitalen Förderung11 herausgearbeitet. Studie 
3 zeigt auf, dass der Schüler die Förderung vor Ort vorzieht. Als Hauptkritikpunkte 

10	 Hierfür wurde ein leitfadenorientiertes Expert:inneninterview mit einem mehrfach au-
ßergewöhnlichen Kind geführt. Der Schüler wird als Experte befragt, da er „als Quelle 
von Spezialwissen über die zu erforschenden Sachverhalte“ (Gläser & Laudel, 2010, S. 12) 
anzusehen ist. Zudem wurde durch einen schriftlich ausgefüllten Fragebogen die Sicht der 
Mutter auf die veränderten Förderbedingungen erhoben. Die Datenauswertung erfolgte 
mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015; Mayring & Fenzl, 2014), wobei 
die Kategorien deduktiv-induktiv entwickelt wurden.

11	 Durch die Covid-19-Pandemie musste Legaoptima® kurzfristig in ein digitales Förderfor-
mat umgewandelt werden. Dieses Angebot existiert seit 04.2020, mittlerweile parallel zur 
analogen Förderung in Münster.
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lassen sich die verminderte Konzentration und Motivation im Vergleich zur ana-
logen Förderung nennen, die durch die veränderte Lernumgebung und technische 
Probleme bedingt werden. Zudem scheint der direkte Kontakt mit der Förderperson 
neben der störungsfreien Umsetzung der Förderung maßgeblich für ihren Erfolg. 
Diese Ergebnisse decken sich mit anderen Untersuchungen im Bereich der Wirk-
samkeitsforschung von Fördermaßnahmen (u. a. Garrett & Moltzen, 2012; Guthrie et 
al., 2004; Guthrie et al., 2012; Philipp, 2012; Spilker, 2011; VanTassel-Baska et al., 1996; 
VanTassel-Baska, 2003).

Inwiefern solche Einflussfaktoren sich auch auf den dargestellten quantitativen 
Fördererfolg im Einzelfall auswirken und wie relevant die Unterstützung der Erzie-
hungsberechtigten (z. B. bei der regelmäßigen Durchführung des Karteikastens im 
häuslichen Bereich) ist, bleibt in den dargestellten quantitativen Studien (Studie 1, 
Fischer, 2000; Studie 2, Leck, 2018) unklar.

Die zweite qualitative Studie (Studie 4, van Gerven, 2022) verdeutlicht die Schwie-
rigkeit, sich auf rein quantitative Ergebnisse normierter Testungen zu verlassen. In 
einer Pull-Out-Förderung, die innerhalb der Schule stattfand, wurde das Lese-, 
Schreib- und Rechtschreibstrategieverhalten mehrfach außergewöhnlicher Kinder 
der fünften und sechsten Klasse untersucht. Die Inhalte der Förderung basierten zu 
Teilen auf Legaoptima®. Eines der Ergebnisse der Studie 4 ist, dass sich mehrfach 
außergewöhnliche Kinder trotz durchschnittlicher T-Wertergebnisse in der Recht-
schreibtestung mit der HSP als rechtschreibschwach erleben und Defizite in ihrer 
Selbstwirksamkeit zeigen. Auch fällt es ihnen schwer, eigene Fehler sicher zu erken-
nen und ihr eigenes Rechtschreibverhalten realistisch zu bewerten. Neben dem Vor-
Nachtestvergleich einer normierten Rechtschreibtestung sollten demnach auch Ein-
flussfaktoren wie die (gesteigerte) Selbstwirksamkeit beim (Recht-)Schreiben oder 
die Schreibmotivation bei der Betrachtung von Wirksamkeit berücksichtigt werden.

3.	 Schlussfolgerungen
Die quantitativen Ergebnisse (Studie 1 & 2) zeigen zunächst, dass Legaoptima® für 
alle Kinder effektiv ist – ungeachtet ihrer kognitiven Fähigkeiten. Hinweise, die diese 
Ergebnisse weiterhin erklären könnten, finden sich bereits in der Eingangsdiagnos-
tik. Diese erfasst neben einer normierten Testung weitere Faktoren (z. B. bisherige 
Förderungen (auch Ergotherapie und/oder Logopädie), Informationen zur Schule 
und zur Familie …) und berücksichtigt diese bei der Gestaltung des individuellen 
Trainings. Die dargestellten Forschungsergebnisse spiegeln zudem die mannigfalti-
gen Einflussfaktoren auf Rechtschreibschwierigkeiten wider, die in mehreren Stu-
dien bereits beleuchtet wurden (vgl. Kapitel  1 in diesem Beitrag). Es hat sich zum 
Beispiel gezeigt, dass die überwiegende Mehrheit der Kinder, die an der Förderung 
teilnahmen, männlich ist. Neben dem Geschlecht und den jeweils eingesetzten Test-
formaten wurden die Förderdauer, Intelligenz sowie das Alter in der quantitativen 
Ergebnisdarstellung berücksichtigt. Die in der Diskussion erwähnten Einzelfallstu-
dien (Studie 3 & 4) geben jedoch Hinweise darauf, dass auch weitere Faktoren einen 
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Einfluss auf die Wirksamkeit des Programms haben. So sind auch die Förderperson, 
die Lernumgebung und -begleitung während der Fördereinheit sowie Persönlich-
keitsfaktoren wie die Selbstwirksamkeit und Motivation ausschlaggebend für den 
Kompetenzzuwachs des Kindes. Weitere Einflussfaktoren, die sich in Fischers In-
tegrativen Begabungsmodell verorten lassen (z. B. Peers, institutionelle Rahmenbe-
dingungen aber auch das Schulsystem) können zudem nicht ausgeschlossen werden 
(Fischer, Hillmann et al., 2021; Fischer, Rott et al., 2021).

In diesem Zusammenhang sollte auch die enge Grenze (IQ > 130) überdacht 
werden, welche für die Definition der Zielgruppe besonders begabter Kinder in der 
quantitativen Studien gewählt wurde, um den Maskierungseffekt dieser Zielgruppe 
in normierten Testungen zu berücksichtigen (van Gerven, 2022). Auch sollten die 
Daten aus den Jahren 2016–2022 in die quantitative Analyse einbezogen werden, um 
einerseits eine größere Stichprobe generieren und andererseits darauf basierend dif-
ferenziertere Berechnungen umsetzen zu können. Hier sollten auch die erreichten 
Rohwerte in den Tests (richtig geschriebene Wörter) berücksichtigt werden. In weite-
re Forschungen sollten zudem die Einflussfaktoren auf die Rechtschreibentwicklung 
betrachtet werden, um individuelle Unterschiede des Fördererfolgs besser verstehen 
zu können. Auch müsste ein Weg gefunden werden, die Extremfälle sinnvoll in die 
quantitative Datenauswertung zu integrieren.

Vorteil dieser zusätzlichen Studien wäre es, weitere Aspekte der Förderung an-
passen zu können, um – je nach individuellen Stärken und Schwierigkeiten des Kin-
des – noch passgenauere Förderangebote machen zu können. Hier zeigt sich erneut 
die Stärke des Förderformats, welches durch die außerschulische Einzelförderung 
einen hohen Grad der Adaptivität von Förderinhalten und -ausrichtung bietet. So-
mit können neben der Wiederholung von Rechtschreibregeln und Vermittlung von 
Rechtschreibstrategien auch Aspekte der Schreibstrategieförderung und -forschung 
berücksichtigt und umgesetzt werden. Inwiefern hier einzelne Schülergruppen (etwa 
klassenstufenabhängig) andere Schwerpunktsetzungen benötigen, wäre ebenfalls 
eine spannende Forschungsfrage. Letztlich sei, trotz des gewählten Fokus auf die 
Schwierigkeiten der Kinder, abschließend auf die Ressourcenorientierung von Le-
gaoptima® verwiesen: Die Stärken dieser Kinder und ihre individuellen Interessen 
und Potenziale ernst zu nehmen und herauszufordern, bildet neben der Berücksich-
tigung individueller (Recht-)Schreibschwierigkeiten das Herz des Förderangebotes.
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Individuelle Lernpfade 
Ein schulbasiertes 1:1-Mentoring-Programm zur Förderung 
leistungsstarker und besonders motivierter Schülerinnen und Schüler

1.	 Individuelle Förderung der Talententwicklung durch 
Mentoring

Empirische Forschungsstudien zeigen, dass traditionelle gruppenbezogene Talent-
förderung große Schwierigkeiten hat, den für effektive Förderung notwendigen In-
dividualisierungsgrad sicherzustellen. Infolgedessen konnte zwar die Wirksamkeit 
von Maßnahmen wie Hochbegabtenklassen, nachmittäglichen Enrichment-Kursen 
oder Pull-Out-Programmen nachgewiesen werden, doch ist sie typischerweise ge-
ring bis allenfalls moderat (z. B. Kim, 2016; Lipsey & Wilson, 1993; Steenbergen-Hu, 
Makel & Olszewski-Kubilius, 2016). Die Forschung wandte sich daher zunehmend 
Methoden zu, die es erlauben, Lernen individuell auf die Talente abzustimmen. Wie 
wir erläutern werden, erwies sich dafür Mentoring am vielversprechendsten (Bloom, 
1985; Christensen et al., 2020). Wir legen dabei die von Ziegler (2009) vorgeschlagene 
Definition zugrunde: 

Mentoring ist eine zeitlich stabile dyadische Beziehung zwischen einem/einer erfah-
renen MentorIn und seinem/r/ihrem/r weniger erfahrenen Mentee. Sie ist durch ge-
genseitiges Vertrauen und Wohlwollen geprägt, ihr Ziel ist die Förderung des Lernens 
und der Entwicklung sowie das Vorankommen des/der Mentee. (S. 11)

Erfolgreiche Talententwicklung basiert auf ausgedehnten Lernprozessen in qualitativ 
hochwertigen, d. h. lernressourcenreichen Umwelten (Ericsson & Pool, 2016; Ziegler, 
Chandler, Vialle & Stoeger, 2017).1 Solche Lernprozesse erstrecken sich meist über 
mehrere Jahre und benötigen viele Stunden konzentrierter und bewusst gestalteter 
Lernzeit, wie sie von Ericsson, Krampe und Tesch-Römer (1993) unter dem Begriff 
deliberate practice beschrieben wird. Kennzeichnend für deliberate practice sind vor 
allem hochstrukturierte Lernaktivitäten, die das Ziel der Leistungsverbesserung ver-
folgen sowie individuelles und informatives Feedback beinhalten (Ericsson & Har-
well, 2019). Offensichtlich können solche anspruchsvollen Lernprozesse im Rahmen 

1	 Der Begriff der „Lernressource“ ist sehr breit und umfasst alle Mittel, deren Einsatz die 
Wahrscheinlichkeit des Lernerfolgs erhöhen. Lernressourcen können sowohl in der Per-
son (z. B. Motivation, Lernstrategien, Vorwissen) als auch in der Umwelt (z. B. Lernmate-
rialien, fördernde Eltern, ruhiger Arbeitsplatz) lokalisiert sein.
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von Mentoring besonders gut implementiert werden. In der Tat unterstützen zahlrei-
che Studien, in denen leistungsexzellente Personen wie z. B. Profisportler/-innen und 
namhafte Führungskräfte nach ihrem Karriereweg befragt wurden, diese Einschät-
zung (z. B. Bloom, 1985; Roche, 1979). Die Ergebnisse einer kürzlich von uns durchge-
führten Expert/-innenbefragung decken sich mit der empirischen Befundlage. Vier 
Gruppen von Expert/-innen (in der Begabungsförderung und -forschung Tätige, in 
der Pädagogik Forschende und Lehrkräfte) schätzten Mentoring mit großem Ab-
stand sowohl als die effektivste als auch die den höchsten Individualisierungsgrad 
erlaubende Methode der Talentförderung ein (Ziegler, Daunicht, Quarda, Emmer-
dinger & Stoeger, im Druck).

Damit Mentoring erfolgreich sein kann, müssen verschiedene Voraussetzungen 
erfüllt sein. Beispielsweise sollte zur Auswahl von Mentor/-innen und Mentees ein 
geeignetes Verfahren genutzt werden, das zum jeweiligen Mentoring-Konzept passt. 
Weiterhin sollten Schulungen für Mentorinnen und Mentoren vor und während des 
Programms durchgeführt, die Lernvoraussetzungen der Mentees diagnostiziert, Ziele 
bereits zu Beginn des Mentorings vereinbart und den Mentor/-innen die Möglichkeit 
zum Austausch und der Vernetzung untereinander gegeben werden (Christensen et 
al., 2020; DuBois, Holloway, Valentine & Cooper, 2002; DuBois, Portillo, Rhodes, Sil-
verthorn & Valentine, 2011; Stoeger, Emmerdinger & Ziegler, 2020). Ein Beispiel für 
ein Mentoring-Konzept, das diese Empfehlungen berücksichtigt und eine intensive 
und individuelle Begleitung beinhaltet, ist das Lernpfad-Konzept. 

2.	 Das Lernpfad-Konzept 
Beim Lernpfad-Konzept handelt es sich um ein Mentoring-Programm, bei dem ei- 
n/-e Mentor/-in gemeinsam mit der/dem Mentee einen individuellen Lernpfad er-
arbeitet, welcher aus kurz-, mittel- und langfristigen Zielen besteht und die individu-
ellen Lernvoraussetzungen und Lernressourcen der Mentees berücksichtigt. Dabei 
findet eine intensive 1:1-Betreuung innerhalb einer ausgewählten Domäne statt. Cha-
rakteristisch für das Lernpfad-Konzept sind (a) Professionalität und Verantwortung 
der Mentorinnen und Mentoren, (b) eine umfassende Förderdiagnostik, (c) eine 
hohe Anstrengungsbereitschaft der Mentees, (d) die Fokussierung auf und Polytelie 
innerhalb einer bestimmten Domäne, (e) die langfristige Förderperspektive sowie 
(f) die Vereinbarung von Zielen (Ziegler et al., im Druck). Im Folgenden beziehen 
wir uns hauptsächlich auf das von uns im Teilprojekt 212 des Forschungsverbundes 

2	 Das Teilprojekt 21, „Individualisierung durch Mentoring“, entwickelt Mentoring-Pro-
gramme zur individuellen Förderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungs-
fähiger Schülerinnen und Schüler. Die Mentoring-Programme werden in 57 Schulen in 11 
Bundesländern umgesetzt und durch eine formative Evaluation kontinuierlich optimiert. 
Im Rahmen des Teilprojekt 21 werden drei unterschiedliche Mentoring-Konzepte angebo-
ten, die unterschiedliche Zielgruppen und Zielsetzungen besitzen. In diesem Kapitel wird 
das Lernpfad-Konzept als eines dieser Mentoring-Konzepte näher dargestellt. 
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„Leistung macht Schule“ (LemaS) als schulische Förderung implementierte Lern-
pfad-Konzept (LemaS, 2021; Ziegler et al., im Druck).

2.1	 Professionalität und Verantwortung der Mentorinnen und Mentoren

Mentorinnen und Mentoren müssen sowohl über ausreichend Expertise in der je-
weiligen Talentdomäne ihrer Mentees verfügen als auch wissen, wie man ein erfolg-
reiches Mentoring durchführt (Ziegler, Gryc, Hopp & Stoeger, 2021). Dies wird im 
Lernpfad-Konzept zum Teil dadurch gewährleistet, dass Lehrkräfte als Mentorinnen 
und Mentoren fungieren, da diese bereits erhebliche fachliche und pädagogische 
Expertise mitbringen. Diese Lehrkräfte erhalten außerdem vor und während des 
Mentorings Schulungen zu verschiedenen Schwerpunkten des Lernpfad-Mento-
rings. So lernen sie beispielsweise, wie sie die individuellen und umweltbedingten 
Lernressourcen der Mentees diagnostizieren und für die Planung der Lernpfade 
nutzen können. Der/die Mentor/-in übernimmt dabei in ganz besonderem Maß die 
Verantwortung als Koordinator/-in der Talententwicklung der Mentees (Ziegler et 
al., im Druck).

2.2	 Umfassende Förderdiagnostik

Ein besonderes Merkmal des Lernpfad-Konzepts ist die begleitende und wiederholte 
Diagnostik der individuellen und umweltbedingten Lernressourcen der Mentees – 
die Förderdiagnostik. Diese Förderdiagnostik bildet die Grundlage der Planung 
der Mentoring-Ziele und Mentoring-Aktivitäten und basiert auf dem Ansatz des 
Lern- und Bildungskapitals von Ziegler und Stöger (2011). Das Lernkapital umfasst 
die individuellen Lernressourcen der Mentees, z. B. körperliche Fitness, Kompeten-
zen, persönliche Ziele, Lernerfahrungen sowie Aufmerksamkeitsressourcen. Das 
Bildungskapital umfasst die umweltbedingten Lernressourcen der Mentees, d. h. 
ökonomische, soziale, kulturelle, infrastrukturelle und didaktische Lernressourcen 
(Ziegler & Stoeger, 2011). Durch ihren fundierten Einblick in die Ausprägungen der 
verschiedenen Lernressourcen können die Mentorinnen und Mentoren Förderpro-
zesse optimal planen. Darüber hinaus werden sie geschult, Lücken in den Lernres-
sourcenprofilen zu erkennen und gegebenenfalls die Erschließung neuer Lernres-
sourcen einzuleiten. Falls etwa deutlich würde, dass sich der Freundeskreis wenig für 
die Talentdomäne der/des Mentee interessiert (eine Lücke im kulturellen Bildungs-
kapital), könnte der Mentor/die Mentorin Kontakte zu ähnlich interessierten Gleich-
altrigen im Rahmen eines klassenübergreifenden Projekts herstellen.

2.3	 Große Anstrengungsbereitschaft von Seiten der Mentees

Entscheidend für eine optimale Talententwicklung im Rahmen eines Mentorings auf 
Basis des Lernpfad-Konzepts ist die Anstrengungsbereitschaft der Mentees. Zu Be-
ginn der Talententwicklung findet der Kontakt und die Auseinandersetzung mit der 
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jeweiligen Talentdomäne häufig spielerisch statt. Das Interesse bzw. die Fähigkeiten 
der Lernenden werden von der Umwelt wahrgenommen und eine auf Lernzuwächse 
ausgelegte Förderung initiiert. Im weiteren Verlauf der Talententwicklung wird die 
spielerische Auseinandersetzung zunehmend von zielorientiertem Lernen abgelöst 
(Subotnik, Olszewski-Kubilius, Khalid & Finster, 2021; Ziegler et al., im Druck). Die 
Rolle und Funktion von Mentor/-innen verändert sich dabei: Während sie zu Beginn 
vor allem dazu beitragen, das Interesse an der Talentdomäne zu verfestigen, steht in 
späteren Phasen die zielgerichtete Arbeit mit dem/der Mentee an der Weiterentwick-
lung seiner/ihrer Kompetenzen im Fokus (Subotnik et al., 2021). Das Anliegen des 
Lernpfad-Konzepts ist es, Schüler/-innen in dieser späteren Stufe der Talententwick-
lung zu unterstützen. Daher richtet es sich an Schüler/-innen, die bereits ein ver-
festigtes Interesse in einer Talentdomäne haben und eine besondere Anstrengungs-
bereitschaft mitbringen, um ihre Leistungen zu verbessern. 

2.4	 Fokussierung auf und Polytelie innerhalb einer bestimmten 
Domäne	

Das Lernpfad-Konzept legt den Fokus stets auf eine bestimmte Domäne (z. B. Ma-
thematik, Geschichte, Deutsch oder Biologie), in welcher die Talententwicklung ge-
fördert werden soll. Innerhalb der Domäne können vielfältige inhaltliche Ziele an-
gestrebt werden, was auch beispielsweise persönlichkeitsbildende Ziele umfasst. Es 
wird davon ausgegangen, dass jedes einzelne Förderziel auf verschiedenen Wegen 
erreicht werden kann und daher nicht nur ein einziger „bester“ Lernpfad existiert. 
Insofern ist das Lernpfad-Konzept trotz seiner Fokussierung auf eine Domäne durch 
Polytelie gekennzeichnet, d. h. durch die Koexistenz von Zielen, die nicht von vorn-
herein fixiert sind, sondern von Mentor/-innen aufgrund ihrer Expertise und auf 
der Basis ihrer Förderdiagnostik flexibel konstruiert werden. Liegt der Förderfokus 
beispielsweise auf dem Fach Geschichte, wird ein voll entwickeltes Talent sicher-
lich nicht in allen Teilgebieten der Geschichte (z. B. Früh- und Urgeschichte, antike, 
mittelalterliche, neuere, neueste und jüngste Geschichte) eine gleich große Expertise 
aufweisen. Interessiert sich eine Mentee vor allem für die neueste Geschichte, stehen 
vielfältige Fördermethoden zur Verfügung. Sie könnte etwa eine geschichtswissen-
schaftliche Arbeit abfassen, für die Zeitzeugen befragt werden müssen. Diese Förder-
methode könnte neben dem fachlichen Aspekt auch eine persönlichkeitsbildende 
Funktion haben, wenn beispielsweise die Mentee Schwierigkeiten hat, offen auf Men-
schen zuzugehen. 

2.5	 Langfristige Förderperspektive

Die zeitliche Dauer eines Mentorings ist entscheidend für dessen Erfolg. So konnte 
gezeigt werden, dass Mentorings mit einem zeitlichen Umfang von 12 Monaten und 
mehr stärkere Effekte erzielen als kürzere Mentorings. Bei längerfristigen Mentorings 
wurden unter anderem signifikante Verbesserungen im Selbstwert, der schulischen 
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Leistung und dem wahrgenommenen Wert der Schule festgestellt (Grossman & Rho-
des, 2002). Unsere umfangreichen Analysen der Forschungsliteratur ergaben jedoch, 
dass Talentförderung fast immer zu kurzfristig angelegt ist, oft genug sogar nur eine 
einzige Sitzung umfasst. Dies reicht gewöhnlich nicht einmal aus, einen moderaten 
Fördereffekt zu erzielen – und selbst wenn dies gelänge, ist er nicht nachhaltig genug 
und verpufft schnell. Die Planung eines Lernpfades sollte nach unserer Einschätzung 
eine Laufzeit von mindestens drei Jahren umfassen. Dies bedeutet nicht, dass un-
bedingt die gleiche Lehrkraft über den gesamten Planungszeitraum als Mentor/-in 
fungiert, sondern lediglich, dass mit einer langfristigen Förderperspektive geplant 
wird und Förderkontinuität gesichert werden muss. 

2.6	 Vereinbarung von Zielen

Zielgerichtete Mentorings erbringen durchschnittlich doppelt so große Effekte wie 
Mentorings ohne spezifische Ziele (Christensen et al., 2020). Ziele können die An-
strengungsbereitschaft steigern sowie Informationen zur Optimierung des Lern-
prozesses liefern. Dabei sind hierarchische Zielstrukturen empfehlenswert, wie sie 
auch im Lernpfad-Konzept umgesetzt werden. So gibt ein persönlich bedeutsames 
langfristiges Ziel die Richtung vor, wobei kleinere Ziele den Weg zum langfristigen 
Ziel unterteilen (Zimmerman, 2008). Diese „Etappenziele“ enthalten hochstruktu-
rierte Lernaktivitäten, die auf Leistungsverbesserung ausgerichtet sind (Ericsson & 
Harwell, 2019). Die Motivation für die Arbeit an den Etappenzielen kann zum Teil 
auch aus der persönlichen Relevanz des langfristigen Ziels herrühren (Zimmerman, 
2008).

3.	 Ablauf und besondere Merkmale des Lernpfad-Mentorings 
Beim Lernpfad-Mentoring handelt es sich um ein intensives, individuelles 1:1-Men-
toring, das von Fachlehrkräften im jeweils unterrichteten Fach durchgeführt wird. 
Es zielt auf die Förderung besonders leistungsstarker und motivierter Schülerinnen 
und Schüler ab, die nach Ansicht des/der Mentors/-in im Schulunterricht nicht mehr 
ausreichend gefördert werden können. Dieses Mentoring wird deutschlandweit an 27 
Schulen durchgeführt. Dabei werden aktuell Mentees in den Fächern Mathematik, 
Deutsch, Englisch, Informatik, Physik, Technik, Wirtschaft, Biologie, Chemie und 
Geschichte gefördert. Bei der Konzeption des Lernpfad-Mentorings wurden eine 
Reihe von Empfehlungen aus der Literatur zu Gelingensbedingungen von Mentoring 
aufgegriffen.

3.1	 Auswahl und Schulung der Mentorinnen und Mentoren

Mentorinnen und Mentoren benötigen neben ihrer Expertise in der jeweiligen Ta-
lentdomäne Wissen darüber, was Mentoring genau ist und wie erfolgreiche Mento-
rings durchgeführt werden können (Ziegler et al., 2021). Dieses Wissen sollte durch 
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Schulungen vor und während des Mentoring-Programms vermittelt werden. Meta-
analysen zeigen, dass in solchen Schulungen insbesondere thematisiert werden soll-
te, wie passende Mentoring-Ziele konstruiert, Aktivitäten zur Zielerreichung geplant 
werden und lernförderliches Feedback gegeben wird (DuBois et al., 2002; DuBois et 
al., 2011). Im Lernpfad-Mentoring wird den Mentorinnen und Mentoren zusätzlich 
vermittelt, wie sie persönliche Lernressourcen der Mentees und Lernressourcen in 
deren Aktiotop diagnostizieren und in das Mentoring einbinden können (Ziegler et 
al., im Druck).

Die Rolle der Mentorinnen und Mentoren wird im Lernpfad-Mentoring Fach-
lehrkräften übertragen. Sie verfügen einerseits über die erforderliche Expertise in 
der jeweiligen Domäne und andererseits über pädagogische Kompetenzen. In den 
Schulungen vor und während des Mentorings wird neben den empfohlenen Inhalten 
zu Zielen und lernförderlichem Feedback insbesondere die fortlaufende Diagnostik 
von Lernressourcen vermittelt. Zusätzlich erhalten die Mentorinnen und Mentoren 
Anregungen für die Planung zielführender Mentoring-Aktivitäten, indem ihnen 
Best-Practice-Beispiele aus anderen Mentorings präsentiert werden. Die Schulungen 
bieten den Mentorinnen und Mentoren zudem die Möglichkeit, sich schulübergrei-
fend zu vernetzen. 

3.2	 Mentee-Auswahlverfahren

Passende Auswahlverfahren für Mentees führen zu deutlich verbesserten Förderwir-
kungen und geringeren Abbruchraten (Carrieri, D’Amato & Zotti, 2015). Welches 
Auswahlverfahren empfehlenswert ist, hängt von den Zielen des jeweiligen Mento-
ring-Programms ab. Mentoring-Programme, die einen ersten Kontakt zu einer be-
stimmten Talentdomäne herstellen möchten, verfolgen das Ziel des Weckens und 
Verfestigens von Interessen. Mentoring-Programme hingegen, welche vorranging 
Kompetenzen in der jeweiligen Domäne fördern möchten, verfolgen das Ziel der 
Leistungsverbesserung. Letztere benötigen Mentees, die für die jeweilige Domäne 
bereits ein ausgeprägtes und differenziertes Interesse besitzen sowie eine hohe An-
strengungsbereitschaft mitbringen. Für solche Mentoring-Programme wird deshalb 
oft ein Bewerbungsverfahren empfohlen, da sich bevorzugt ausreichend motivierte 
Mentees bewerben, die nachfolgend ein stärkeres Commitment für das Mentoring 
empfinden (Carrieri et al., 2015).

Um für das Lernpfad-Mentoring Schüler/-innen zu gewinnen, die über drei Jahre 
hinweg mit viel Ausdauer und Eigeninitiative auf ein Ziel in der jeweiligen Domä-
ne hinarbeiten, empfiehlt sich die Verwendung eines Auswahlverfahrens. So nutzte 
eine an unseren Programmen teilnehmende Schule aus Nordrhein-Westfahlen ein 
mehrstufiges Verfahren für die Mentee-Auswahl. Grundsätzlich konnten sich alle 
interessierten Schüler/-innen für die Teilnahme am Lernpfad-Mentoring bewer-
ben. Anschließend wurden alle Bewerber/-innen zu einem Auswahltag eingeladen, 
an dem sie eine Vielzahl verschiedener Aufgaben bearbeiteten. Die Lehrkräfte, die 
später als Mentorinnen und Mentoren fungierten, beurteilten die Bewerber/-innen 
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nach ihrem Interesse, ihren Zielen, ihren Fähigkeiten und ihrer Teamfähigkeit. An-
schließend wurden auf einer Lehrkräftekonferenz die künftigen Mentees ausgewählt. 

Nachdem die Mentees ausgewählt wurden, vereinbaren sie und ihre Mentorinnen 
und Mentoren Ziele, die der/die Mentee während des Mentorings erreichen möchte. 
Außerdem werden in den Mentoring-Sitzungen konkrete Aktivitäten zur Erreichung 
der Ziele vereinbart.

3.3	 Zielvereinbarungen und Aktivitäten

Die Effektivität von Mentoring wird maßgeblich durch die Qualität der verfolgten 
Ziele beeinflusst (Christensen et al., 2020). Passende Ziele können Ausdauer, An-
strengungsbereitschaft und Konzentration steigern und erlauben eine Überwachung 
des Zielfortschritts (Zimmerman, 2008). 

Im Lernpfad-Mentoring werden drei Arten von Zielen mit je unterschiedlichen 
Funktionen gesetzt. Richtungsweisend ist das langfristige Ziel, welches am Ende des 
dreijährigen Mentorings steht. Dieses kann bei Bedarf auf Anregung des Mentors 
bzw. der Mentorin oder des/der Mentee angepasst werden. Der Weg zum langfristi-
gen Ziel wird durch mittelfristige Ziele (Zeitraum jeweils 3 bis 6 Monate) gegliedert, 
welche als Meilensteine fungieren. Die Vereinbarung der mittelfristigen Ziele findet 
unter Berücksichtigung der Ergebnisse der Förderdiagnostik statt. So soll verhin-
dert werden, dass die Ziele basierend auf den individuellen Kompetenzen und den 
umweltbedingten Gegebenheiten des/der Mentee nicht erreichbar sind und demo-
tivieren. Nach dem Erreichen eines mittelfristigen Ziels bzw. zum Zeitpunkt, wenn 
das Ziel hätte erreicht werden sollen, wird der bisherige Mentoring-Weg reflektiert 
und ggf. angepasst. Die kleinschrittigsten Ziele im Lernpfad-Mentoring stellen die 
kurzfristigen Ziele dar (Zeitraum 1 bis 3 Wochen). Diese beinhalten konkrete Lern-
aktivitäten zur Leistungsverbesserung. Auch bei der Vereinbarung der kurzfristigen 
Ziele werden die Ergebnisse der Förderdiagnostik herangezogen. Dies hat den Hin-
tergrund, dass einerseits der/die Mentor/-in einschätzen kann, ob sein/ihr Mentee 
über die nötigen Lernressourcen zur Zielerreichung verfügt und andererseits, ob und 
wie bestimmte Lernressourcen in die jeweilige Lernaktivität eingebunden werden 
können. 

Beispielsweise hatte eine unserer Mentees an einer Schule in Baden-Württem-
berg mit ihrer Mentorin das langfristige Ziel vereinbart, einen Roman zu schreiben. 
Um dieses anspruchsvolle Ziel zu erreichen, wurden als mittelfristige Ziele zunächst 
Wettbewerbsteilnahmen und kleine Veröffentlichungen festgelegt, damit die Men-
tee das narrative Schreiben einüben konnte. Aus diesen mittelfristigen Zielen hatten 
Mentee und Mentorin verschiedene Lernaktivitäten als kurzfristige Ziele abgeleitet, 
die zwischen den gemeinsamen Treffen ausgeführt wurden. So wurde beispielsweise 
bei einem Treffen ein Konzept für eine Veröffentlichung erstellt, welches die Mentee 
bis zum nächsten Mal ausarbeitete. Anschließend verfasste die Mentee eine Roh-
version, zu welcher ihr die Mentorin so lange Feedback gab, bis diese eingereicht 
werden konnte.



206 Ann-Kathrin Quarda et al.

3.4	 Nutzung der Förderdiagnostik

Zur optimalen Unterstützung der Talententwicklung ihrer Mentees benötigen die 
Mentorinnen und Mentoren umfassendes Wissen über die persönlichen und die in 
der Umwelt der Mentees verfügbaren Lernressourcen. Förderdiagnostiken werden 
fortlaufend ab Beginn des Mentorings durchgeführt und liefern den Mentorinnen 
und Mentoren ein stets aktuelles Lernressourcenprofil sowie einen Überblick über 
mögliche Lernhindernisse. Dies ermöglicht dem Mentor bzw. der Mentorin neben 
der effektiven Planung der Förderung eine Einschätzung, ob für eine bestimmte 
Lernaktivität zusätzliche Lernressourcen erschlossen werden müssen. Dabei kann 
der/die Mentor/-in auch eigene Ressourcen in das Mentoring einbringen, wie zum 
Beispiel Kontakte zu Sponsoren oder Firmen. Auf diese Weise behält der/die Men-
tor/-in als Koordinator/-in der Talententwicklung der/des Mentee über den gesam-
ten Mentoring-Verlauf hinweg den Überblick über die verfügbaren und benötigten 
Lernressourcen.

Ein Beispiel aus unserem Projekt ist eine schulinterne Kooperation zweier Men-
toring-Dyaden bei einem Wettbewerb im Fach Geschichte. Die Rahmenbedingun-
gen des Wettbewerbs sahen die Teilnahme von Teams vor. Die Kooperation wurde 
auf der Basis der Förderdiagnostiken in die Wege geleitet, da sich die Lernressourcen 
beider Mentees sehr gut ergänzten. So war eine Mentee äußerst schüchtern, verfügte 
aber bereits über vertiefte Kenntnisse zum Schreiben von geschichtswissenschaft-
lichen Aufsätzen. Die andere Mentee war hingegen sehr offen und hatte über ihren 
Großvater Kontakt zu mehreren Zeitzeugen. Für ihren Wettbewerbsbeitrag befrag-
ten beide Mentees diese Zeitzeugen und unternahmen Exkursionen mit dem Mentor 
und der Mentorin. Die Kombination der Lernressourcen der beiden Mentees und 
das Engagement der Mentorin und des Mentors führten schließlich zum Gewinn des 
Wettbewerbs.

3.5	 Möglichkeit zum Austausch für Mentor/-innen

Supervision und Unterstützungsgruppen für Mentorinnen und Mentoren stellen 
eine entscheidende Gelingensbedingung für Mentoring dar (DuBois et al., 2002; Du-
Bois et al., 2011). Das Projektteam bietet daher in regelmäßigen Abständen digitale 
Austauschtreffen per Videokonferenz an. Hier haben die Mentorinnen und Men-
toren die Möglichkeit, Fragen zu stellen, sich mit anderen Mentorinnen und Men-
toren zu vernetzen und Anregungen für ihr eigenes Mentoring zu erhalten. Diese 
Vernetzungen können kaskadisch auf die Mentees erweitert werden. Beispielsweise 
berichtete ein Mentor aus Sachsen auf einem digitalen Austauschtreffen, dass sein 
Mentee, der für eine Computerfirma Schlüsselkarten konfigurieren wollte, Proble-
me bei der Beschaffung hätte. Um das Problem zu beheben, stellte ihm die Firma 
einen 3D-Drucker zur Verfügung. Allerdings wurden die benötigten Schlüsselkarten 
nicht so präzise gedruckt, wie es notwendig gewesen wäre. Ähnliche Erfahrungen 
mit 3D-Druckern hatte auch eine Mentoring-Dyade aus Baden-Württemberg ge-
macht, welche ein Flugobjekt drucken wollte. Die Mentoren berichteten in einem 
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Austauschtreffen von ihren Lösungsversuchen. Daraufhin entstand eine Koopera-
tion, die auch die beiden Mentees umfasste und die zur gegenseitigen Unterstützung 
bei der Lösung von vergleichbaren technischen Problemen führte.

4.	 Evaluationsdesign und Ausblick
Zur Überwachung der Programmumsetzung sowie zur Optimierung des Lernpfad-
Konzepts werden im Sinne einer formativen Evaluation regelmäßig Erhebungen 
durchgeführt, deren Ergebnisse wieder in das Mentoring-Programm einfließen (Stoe-
ger et al., 2020). Ziel ist einerseits, die Entwicklungsverläufe der Mentees im Vergleich 
zu Schülerinnen und Schülern zu untersuchen, die nicht am Programm teilnehmen. 
Daher nehmen an den Erhebungen neben den Mentees auch Schüler/-innen teil, die 
kein Lernpfad-Mentoring erhalten. Damit die Vergleiche aussagekräftig sind, werden 
aus dieser Gruppe Schüler/-innen bestimmt, die den Mentees zu Mentoring-Beginn 
hinsichtlich zentraler Charakteristika (Motivation, schulische Leistungen) möglichst 
ähnlich sind (propensity score matching). Andererseits soll analysiert werden, unter 
welchen Bedingungen ein solches Mentoring besonders erfolgreich ist. Beispielswei-
se soll betrachtet werden, ob sich Mentoring-Erfolg durch die Art des Mentee-Aus-
wahlverfahrens, den Grad der Strukturierung der Mentoring-Aktivitäten oder durch 
in der Schule vorhandene Unterstützungsressourcen vorhersagen lässt. Als Kriterien 
für ein erfolgreiches Mentoring werden unter anderem Erfolge im jeweiligen Fach 
erfasst (z. B. Wettbewerbsteilnahmen und Fertigstellung von Projekten).

Die formative Evaluation führt zu einem sich fortlaufend verbesserten Verständ-
nis der Gelingensbedingungen des Lernpfad-Konzepts. So können unter anderem 
die begleitenden Schulungen der Mentor/-innen und die Begleitmaterialien konti-
nuierlich an den neuesten Kenntnisstand angepasst werden. Damit ist wiederum die 
Grundlage für den nächsten Verbesserungszyklus für die forschungsbasierte Weiter-
entwicklung und Optimierung des Lernpfad-Konzepts geschaffen. 
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MINT-Mädchenförderung durch die Kombination von 
Online-Expertinnen-Mentoring und schulischer Begleitung 

1.	 Online-Mentoring zur Förderung von Mädchen in MINT
Trotz vergleichbarer Leistungen in MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissen-
schaft und Technik) sind Mädchen und Frauen in MINT-Studiengängen und -Beru-
fen weiterhin unterrepräsentiert (Bundesagentur für Arbeit, 2020; German Federal 
Bureau of Statistics, 2021). Am auffälligsten zeigt sich dies in den geringen Antei-
len von Frauen in technischen und informatischen Berufen mit zuletzt 14.1 % bzw. 
16.3 % (Bundesagentur für Arbeit, 2019). Dies bedeutet nicht nur unausgeschöpftes 
Potenzial mit Blick auf den Mangel an qualifizierten Fachkräften in MINT-Berufen, 
sondern führt zudem zu einer strukturellen Benachteiligung von Frauen aufgrund 
geschlechtstypischer Karriere- und Einkommensunterschiede, denn MINT-Berufe 
weisen nach wie vor höhere Gehälter auf als andere Berufsgruppen (Bundesagentur 
für Arbeit, 2020; Roberts & Wolf, 2018), auch im internationalen Vergleich (Noonan, 
2017; Roberts & Wolf, 2018). 

Die Ursachen für die geringen Partizipationsraten von Frauen in MINT sind auf 
ein komplexes Zusammenspiel sowohl aus individuellen Voraussetzungen, wie z. B. 
geringem Interesse oder fehlendem Vertrauen in die eigenen MINT-Fähigkeiten, als 
auch Sozialisations- und Umwelteinflüssen, wie z. B. vorherrschenden Geschlechter-
stereotypen, Vorurteilen gegenüber MINT-Berufen sowie fehlenden weiblichen Rol-
lenmodellen, zurückzuführen (für einen Überblick siehe Dasgupta & Stout, 2014; 
Stöger, Ziegler & Heilemann, 2012; van den Hurk, Meelissen & van Langen, 2019). 
Geeignete Interventionsmaßnahmen können beiden Ursachenfeldern entgegenwir-
ken, sollten jedoch frühzeitig ansetzen, da das MINT-Interesse v. a. bei Mädchen im 
Verlauf der Sekundarstufe abnimmt (Frenzel, Goetz, Pekrun & Watt, 2010; Kerr & 
Robinson Kurpius, 2004; Kessels & Hannover, 2006). Eine mögliche Interventions-
maßnahme stellt Online-Mentoring dar. Studien zeigen positive Effekte adäquater 
Rollenmodelle auf Faktoren wie das MINT-Selbstkonzept, die Einstellungen und 
die Identifikation mit MINT sowie die Resilienz hinsichtlich negativer Effekte von 
Stereotypen (Dennehy & Dasgupta, 2017; Lawner, Quinn, Camacho, Johnson & 
Pan-Weisz, 2019; McIntyre, Paulson, Taylor, Morin & Lord, 2011; Stout, Dasgupta, 
Hunsinger & McManus, 2011). Da geeignete Rollenmodelle aufgrund der niedrigen 
Partizipationsrate von Frauen in MINT im näheren Umfeld von Schülerinnen selten 
sind, bietet Online-Mentoring – unter anderem wegen seiner regional unabhängi-
gen und zeitlichen Flexibilität – eine gute Möglichkeit, geeignete Rollenmodelle aus 
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dem MINT-Bereich zur Verfügung zu stellen und diese gezielt als Mentorinnen zu 
schulen. Mentorinnen wirken jedoch nicht nur als Rollenmodell, sondern können 
darüber hinaus weitere zentrale Funktionen einnehmen (z. B. Vermittlung von Netz-
werken, fachliche Ansprechpartnerinnen, siehe Dickson et al., 2014). Zusätzlich kann 
Online-Mentoring bei geeigneter Umsetzung Austausch- und Vernetzungsmöglich-
keiten bieten, die über das individuelle Mentoring hinausgehen, und neben zahlrei-
chen statushöheren Rollenmodellen (z. B. in MINT erfolgreiche Mentorinnen) auch 
statusgleiche Rollenmodelle (z. B. an MINT interessierte gleichaltrige Schülerinnen) 
einbeziehen. Studien deuten auf die besondere Bedeutung der Bildung von Netzwer-
ken insbesondere für unterrepräsentierte Gruppen (Griffin et al., 2018). Netzwerke 
beugen nicht nur negativen Subtypisierungsprozessen vor (Richards & Hewstone, 
2001), sondern können negative Effekte von Geschlechtsstereotypen auf das MINT-
Selbstkonzept abmildern (Dasgupta, 2011) und MINT-Wahlentscheidungen positiv 
beeinflussen (Dasgupta & Stout, 2014).

2.	 Das Online-Mentoring-Programm CyberMentor
CyberMentor ist ein Online-Mentoring-Programm, das die oben beschriebenen 
Vorteile nutzt, um Schülerinnen der 5. bis 13. Jahrgangsstufe nachhaltig für MINT 
zu begeistern. Dieses wird seit 2005 regional und seit 2008 bundesweit angeboten 
und forschungsbasiert begleitet. Jede Schülerin (Mentee) wird für mindestens ein 
Jahr von einer persönlichen Mentorin begleitet, die als Rollenmodell zu MINT-Ak-
tivitäten anregt und Einblicke in ihren Studien- und Berufsalltag bietet. Als Mento-
rinnen engagieren sich ehrenamtlich Frauen, die MINT-Berufe in Wissenschaft und 
Wirtschaft ausüben oder die ein MINT-Fach studieren. Jährlich nehmen bis zu 800 
Mentees und 800 Mentorinnen an CyberMentor teil. 

Für den Austausch auf einer geschützten Online-Plattform (via internem Mai-
ling- und Chatsystem sowie Foren und Wikis) nehmen sich Mentee und Mentorin 
wöchentlich mindestens 30 Minuten Zeit. Die wöchentliche Interaktion, die Pro-
grammdauer von mindestens einem Jahr, Online-Schulungen für die Teilnehmerin-
nen und die kontinuierliche Betreuung durch das Projektteam stellen sicher, dass 
wichtige strukturelle Aspekte eines erfolgreichen Mentorings erfüllt werden (Du-
Bois, Holloway, Valentine & Cooper, 2002; Heilemann, Mader, Balestrini & Stöger, 
2019). Da für eine nachhaltige MINT-Mädchenförderung sowohl der Austausch mit 
statushöheren als auch statusgleichen Rollenmodellen wichtig ist (Dasgupta, 2011), 
werden auf der CyberMentor-Plattform jeweils zwei Mentoring-Paare mit ähnlichen 
MINT-Interessen zu einer sogenannten Community zusammengeschlossen. Diese 
hybride Mentoring-Struktur nutzt verschiedene Vorteile eines Gruppen-Mentorings, 
wie z. B. die Vermeidung nachteiliger Subtypisierungsprozesse (Richards & Hew
stone, 2001) sowie umfangreichere Kommunikations- und Vernetzungsmöglichkei-
ten, unterbindet jedoch gleichzeitig durch die feste Zuordnung jeder Mentee zu einer 
Mentorin typische Nachteile, wie z. B. Verantwortungsdiffusion oder eine geringere 
Fokussierung des Mentorings (Herrera, Vang & Gale, 2002; Stoeger, Hopp & Ziegler, 
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2017). Darüber hinaus bietet die CyberMentor-Plattform vielfältige Vernetzungs-
möglichkeiten aller Teilnehmerinnen, z. B. in MINT-Foren und MINT-Themen-
chats. Zahlreiche weitere MINT-Angebote wie beispielsweise Projektideen, MINT-
Wikis und eine regelmäßig erscheinende plattforminterne Online-Zeitschrift bieten 
Anregungen zu MINT-Aktivitäten sowie die Möglichkeit, sich aktiv zu beteiligen. 

Um den Teilnehmerinnen einen strukturierten Ablauf des Mentorings zu bieten, 
wird das Mentoring-Jahr in vier aufeinander aufbauende Phasen strukturiert, die 
jeweils drei Monate umfassen und je unterschiedliche Anregungen für MINT-Ak-
tivitäten im Rahmen des Mentorings bieten: zunächst das Kennenlernen der Men-
toring-Partnerin und das Entdecken von MINT-Phänomenen im eigenen Alltag 
(„MINT im Alltag“), dann die Bearbeitung von Projekten im je eigenen MINT-Inte-
ressensbereich, die das Interesse der Schülerinnen für Forschung und wissenschaft-
liche Zugänge fördern sollen („MINT aktiv“), anschließend die Vernetzung und 
Dyaden und Community-übergreifende Arbeit an interdisziplinären Projekten, um 
die vielfältige Verknüpfung unterschiedlicher MINT-Bereiche zu erfahren („MINT
einander“), und schließlich die Reflexion des Mentoring-Jahres („MINTblick“). 
Nach Beendigung des Mentoring-Jahres können sich die Schülerinnen entscheiden, 
ob sie für ein weiteres Jahr am Programm teilnehmen und ob sie von ihrer bisherigen 
oder von einer neuen Mentorin begleitet werden möchten, um auf diese Weise noch 
einen weiteren MINT-Bereich intensiver kennenzulernen. 

3.	 Zentrale Befunde aus der Begleitforschung zu CyberMentor
Die Evaluation von Mentoring-Programmen beschränkt sich oftmals auf die Be-
wertung der Zufriedenheit mit dem Programm aus Sicht der Teilnehmenden. Im 
Rahmen der systematischen Programmevaluation von CyberMentor werden da-
gegen Entwicklungsverläufe verschiedener für die MINT-Partizipation relevanter 
Variablen (z. B. Vertrauen in die eigenen MINT-Fähigkeiten, Wahlintentionen, Be-
rufsorientierungssicherheit) längsschnittlich über mehrere Messzeitpunkte hinweg 
erhoben. Dies ermöglicht es, positive Entwicklungen über die Zeit nachzuweisen. 
Um sicherzustellen, dass positive Entwicklungen tatsächlich auf CyberMentor zu-
rückzuführen sind, erfolgen zudem Vergleiche mit verschiedenen Kontrollgruppen. 
Zusätzlich wird durch die Analyse verhaltensnaher Daten, wie z. B. Logfiles oder 
Kommunikationsmuster auf der Plattform, erforscht, welche Rolle verschiedene As-
pekte des Nutzungsverhaltens für den Erfolg des Mentorings spielen, und wie diese 
durch die Programmgestaltung optimiert werden können. Die Ergebnisse der Be-
gleitforschung fließen so kontinuierlich in die Optimierung und Weiterentwicklung 
des Programms ein. Nach einigen Jahren folgen zudem Follow-up-Befragungen, in 
denen Indikatoren für reale MINT-Studien- und Berufswahlen erhoben werden. Im 
Folgenden wird ein Überblick zu zentralen Befunden gegeben. 
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3.1	 Charakteristika der Programmteilnehmerinnen

Für die Erklärung geschlechtsspezifischer Unterschiede in den Partizipationsraten 
in MINT spielen sowohl individuelle als auch kontextuelle Faktoren eine Rolle. Eine 
zentrale Frage ist daher, inwiefern sich Schülerinnen, die sich für ein MINT-Pro-
gramm wie CyberMentor anmelden, hinsichtlich individueller und umweltbezoge-
ner Merkmale von Schülerinnen unterscheiden, die dies nicht tun. Tatsächlich wiesen 
Schülerinnen, die sich für CyberMentor registriert hatten (N = 1237), hinsichtlich al-
ler untersuchter individueller Merkmale positivere Werte1 auf als eine weibliche und 
sogar als eine männliche Zufallsstichprobe der gleichen Altersgruppe und Schulform 
(Stoeger et al., 2016); dazu zählten motivationale (z. B. MINT-Interesse, Vertrauen in 
die eigenen MINT-Fähigkeiten) und verhaltensbezogene Variablen (MINT-Aktivitä-
ten), akademische Leistungen und Aspirationen in MINT sowie Indikatoren für die 
künftige Berufswahl (z. B. Wahlabsichten im MINT-Bereich). Trotz dieser vorteil-
hafteren individuellen Eigenschaften schätzten die CyberMentor-Teilnehmerinnen 
jedoch die Unterstützung ihrer Lernumgebung (z. B. durch Eltern, Lehrkräfte, Peers) 
in Bezug auf MINT nicht als vorteilhafter ein als die weibliche Kontrollgruppe; und 
auch ungünstiger als die männliche Kontrollgruppe. Umso wichtiger erscheint es, im 
Rahmen von Förderangeboten MINT-freundliche Lernumgebungen für Mädchen 
zu schaffen. 

3.2	 Effektivität des Programms 

Zur Überprüfung der Effektivität von CyberMentor wurden verschiedene Indikato-
ren für eine spätere Studien- und Berufswahl im MINT-Bereich sowie zentrale mo-
derierende Variablen zu mehreren Messzeitpunkten im Verlauf des Mentoring-Jahres 
mittels Online-Fragebögen erhoben: vor Mentoring-Beginn, zum Mentoring-Halb-
jahr und zum Ende des Mentoring-Jahres. Um beobachtete Veränderungen auf die 
Programmteilnahme zurückführen zu können, und nicht auf zeitliche Faktoren oder 
individuelle Merkmale der CyberMentor-Teilnehmerinnen (z. B. höheres MINT-In-
teresse), ist der Einbezug geeigneter Kontrollgruppen entscheidend. Im Vergleich zu 
einer per Losverfahren gebildeten Wartekontrollgruppe (Mädchen, die sich ebenfalls 
für das Programm registriert hatten, jedoch erst im Folgejahr mit dem Programm 
starteten) konnten mittels bedingter Wachstumsmodelle stärkere Zuwächse der 
Mentees hinsichtlich der MINT-Aktivitäten sowie der Berufsorientierungssicher-
heit (Stoeger et al., 2016) festgestellt werden. Ähnliche Entwicklungsverläufe der 
Mentees in Bezug auf MINT-Aktivitäten und Berufsorientierungssicherheit konnten 
auch mittels latenter Wachstumskurvenanalysen auf Basis der kombinierten Längs-
schnittdaten aller erstmalig am Mentoring teilnehmenden Schülerinnen aus neun 
aufeinanderfolgenden Mentoring-Jahren (N = 4017) repliziert werden (Stoeger et al., 
2021). Zudem konnten Präventionseffekte für Programmteilnehmerinnen festgestellt 

1	 Alle in den Abschnitten 3.1 bis 3.3 berichteten Effekte sind signifikant auf dem Niveau 
p < .05.
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werden: So blieb die Selbsteinschätzung der eigenen MINT-Kompetenzen und des 
eigenen MINT-Wissens für Mentees im Laufe des Mentoring-Jahres in etwa gleich, 
während in der Wartekontrollgruppe Abnahmen zu verzeichnen waren (Stoeger, 
Duan, Schirner, Greindl & Ziegler, 2013). Gemischte Befunde zeigten sich hinsicht-
lich der Wahlabsichten für MINT: Während zum Teil signifikante Zuwächse gefun-
den wurden (Stoeger et al., 2017), konnten in anderen Studien keine signifikanten 
Veränderungen festgestellt werden (Stoeger et al., 2016; Stoeger et al., 2021). Aller-
dings wiesen die Teilnehmerinnen in den letztgenannten Studien bereits zum ersten 
Messzeitpunkt sehr hohe Wahlabsichten auf, sodass Deckeneffekte wahrscheinlich 
sind. Einschränkend muss angemerkt werden, dass die beobachteten Effektgrößen 
klein bis moderat sind (d = 0.15 bis d = 0.35 in Stoeger et al., 2013). Allerdings ent-
spricht dies durchaus den Effektgrößen, die typischerweise für Mentoringprogram-
me gefunden werden (DuBois et al., 2002; Eby, Allen, Evans, Ng & DuBois, 2008). 
Zusätzlich müssen dabei die im Vergleich zu anderen Mentoring-Programmen 
strengeren Evaluationskriterien hervorgehoben werden, die im Rahmen der Cyber-
Mentor-Begleitforschung angelegt werden. So fehlen beispielsweise in vielen Mento-
ring-Studien vergleichbare Kontrollgruppen. Schließlich zeigten sich auch innerhalb 
der Teilnehmerinnengruppe große Varianzen hinsichtlich der Entwicklungsverläufe. 
Die Aufklärung solch interindividueller Unterschiede in der Programmwirksamkeit 
ist ein weiterer Schwerpunkt in der Begleitforschung zu CyberMentor.

3.3	 Interindividuelle Unterschiede in der Programmwirksamkeit 

Programme wirken nicht auf alle Teilnehmenden in der gleichen Art und Weise 
(Cronbach & Snow, 1977) – beispielsweise können Unterschiede im Nutzungsver-
halten zu erheblicher interindividueller Varianz in der Effektivität eines Programmes 
führen. Ein weiteres Ziel der Begleitforschung des CyberMentor-Programms liegt 
daher darin, Faktoren zu identifizieren, die interindividuelle Varianzen in der Wirk-
samkeit des Programms aufklären, sowie zu erforschen, unter welchen Bedingungen 
das Programm besonders effektiv ist. In bisherigen Studien wurden zum einen Merk-
male des individuellen Nutzungsverhaltens untersucht, zum anderen Merkmale der 
Programmgestaltung. 

Frühere Forschung deutet darauf hin, dass der Erfolg von Online-Programmen 
entscheidend dadurch beeinflusst wird, inwieweit die Kommunikation der Teilneh-
menden auf die Programminhalte fokussiert bleibt (z. B. DuBois et al., 2002; Higgins 
& Kram, 2001). Entsprechend konnte in Bezug auf CyberMentor gezeigt werden, 
dass unterschiedliche, mittels textanalytischer Methoden erfasste Indikatoren für die 
MINT-Kommunikation der Teilnehmerinnen (z. B. Anzahl versendeter Nachrich-
ten, die mindestens ein MINT-Wort enthalten, Anteil der MINT-Nachrichten an der 
Gesamtkommunikation) die Entwicklungsverläufe der Mentees hinsichtlich zentra-
ler Indikatoren für den Mentoring-Erfolg beeinflussen. Je mehr die Mentees über 
MINT kommunizierten, desto mehr stiegen ihre MINT-Aktivitäten, desto weniger 
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sanken ihre Wahlabsichten für MINT (Stoeger et al., 2016) und desto mehr stieg ihre 
Berufsorientierungssicherheit (Stoeger et al., 2021). 

Relevante Aspekte des Nutzungsverhaltens können wiederum durch die Pro-
grammgestaltung beeinflusst werden. Als ein Beispiel ist die Wahl des Mentoring-
Formats zu nennen. Verschiedene Mentoring-Formate sind mit je unterschiedlichen 
Vor- und Nachteilen verbunden. Beispielsweise ermöglicht ein 1:1-Mentoring eine 
besonders individuelle Begleitung, während Gruppen-Mentoring die Bildung von 
Netzwerken und die Kommunikation über MINT-Themen begünstigen könnte. 
Ein Hybrid-Format kombiniert Elemente beider Formate, indem durch eine feste 
dyadische Zuordnung die individuelle Verantwortlichkeit bestehen bleibt, gleich-
zeitig jedoch mehrere Mentoring-Dyaden in eine Gruppe zusammengeschlossen 
werden. In CyberMentor wurden alle drei Mentoring-Formate umgesetzt und im 
Vergleich erforscht: 1:1-Mentoring (feste dyadische Mentee-Mentorinnen-Zuord-
nung), 3:3-Gruppen-Mentoring (Bildung einer Mentoring-Gruppe aus drei Mentees 
und drei Mentorinnen ohne feste dyadische Zuordnung) und Hybrid-Mentoring 
(Zusammenschluss zweier Mentoring-Dyaden zu einer 4er-Gruppe unter Beibehal-
tung der dyadischen Mentee-Mentorinnen-Zuordnungen). Alle Mentoring-Formate 
erwiesen sich in Bezug auf zentrale Indikatoren für den Mentoring-Erfolg als glei-
chermaßen effektiv (Stoeger et al., 2021). Allerdings beeinflusste das Mentoring-For-
mat wichtige Faktoren im Kommunikations- und Netzwerkverhalten, die wiederum 
indirekt auf den Mentoring-Erfolg einwirken: Im Hybrid-Format kommunizierten 
die Teilnehmerinnen mehr über MINT als in den anderen Formaten (Stoeger et al., 
2017; Stoeger et al., 2021), hatten mehr Mentorinnen-Kontakte (Stoeger et al., 2021) 
und verfügten über eine größere Anzahl an MINT-Kontakten, ein größeres MINT-
Netzwerk sowie eine zentralere Position im eigenen Netzwerk (Stoeger et al., 2017). 
Da die Mentoring-Formate konsekutiv in verschiedenen Mentoring-Runden durch-
geführt wurden, ist in künftiger Forschung eine Replikation dieser Ergebnismuster 
bei randomisierter Zuordnung der Teilnehmerinnen zu unterschiedlichen Mento-
ring-Formaten wünschenswert. Darüber hinaus besteht eine Einschränkung der bis-
herigen Forschung zum Kommunikationsverhalten der Teilnehmerinnen darin, dass 
bisher ausschließlich quantitative Maße der MINT-Kommunikation betrachtet wur-
den. Qualitative Aspekte, wie beispielsweise spezifische Inhalte oder die emotionale 
Färbung der MINT-Kommunikation (z. B. interessante MINT-Themen vs. Probleme 
in MINT-Fächern) könnten die Wirksamkeit des Mentorings jedoch entscheidend 
beeinflussen. In zukünftiger Forschung ist daher geplant, die Qualität der MINT-
Kommunikation verstärkt in den Blick zu nehmen. 

4.	 CyberMentor Plus: 	
Einbezug weiterer Umweltaspekte in das Mentoring

Zusammenfassend betrachtet stellt Online-Mentoring eine vielversprechende Inter-
ventionsmaßnahme dar, die an verschiedenen Ursachen für die geringe Partizipation 
von Mädchen und Frauen in MINT ansetzt. Im Gegensatz zu Interventionen, die 
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vor allem auf die Veränderung individueller Merkmale zielen, werden bei Online-
Mentoring-Programmen wie CyberMentor auch ungünstige Umweltbedingungen in 
den Blick genommen. Bisherige Forschung zeigt, dass das Lernumfeld von Mädchen 
weniger förderlich für ihr Lernen in MINT ist als das von Jungen (Ceci, Williams & 
Barnett, 2009; van den Hurk et al., 2019). So fehlt es Mädchen oft an geeigneten weib-
lichen Rollenmodellen in ihrem Umfeld und selbst Mädchen, die sehr gute MINT-
Leistungen und hohes MINT-Interesse zeigen, nehmen ihr unmittelbares Lernum-
feld als weniger unterstützend in Bezug auf MINT wahr als Jungen (Stoeger et al., 
2016). Online-Mentoring bietet eine MINT-freundliche Umgebung mit geeigneten 
weiblichen Rollenmodellen und kann bei geeigneter Implementierung mit positiven 
Veränderungen im Lernumfeld der Teilnehmerinnen einhergehen (Stoeger, Debatin, 
Heilemann & Ziegler, 2019). Trotzdem können Online-Mentoring-Programme al-
lein die Situation von Mädchen in MINT nicht dauerhaft verbessern, da ungünstige 
Einflüsse im unmittelbaren Umfeld der Teilnehmerinnen oftmals bestehen bleiben, 
beispielsweise negative Peer-Einstellungen zu MINT oder ungünstige Einstellungen 
von Bildungsakteur:innen wie Lehrkräften oder Eltern. Aussichtsreich könnte daher 
die Kombination von Online-Mentoring mit Unterstützungsmaßnahmen im unmit-
telbaren Umfeld der Mädchen sein.

Ein solch kombiniertes Programm (CyberMentor Plus) wird derzeit gefördert 
durch das Bayerische Staatsministerium für Unterricht und Kultus und im Rahmen 
der Bund-Länder-Initiative „Leistung macht Schule“ umgesetzt: In Zusammenarbeit 
mit 29 Schulen aus dem Sekundarbereich in ganz Deutschland wird das Online-
Mentoring-Programm mit einem zusätzlichen schulischen Angebot kombiniert. An 
den teilnehmenden Schulen führen MINT-Fachlehrkräfte wöchentliche MINT-AGs 
durch, bei denen sich die Mentees der Schule austauschen und gemeinsam Projekte 
durchführen. Durch einen regelmäßigen Kontakt zwischen MINT-Fachlehrkräften 
und Online-Mentorinnen werden die Vernetzung aller Beteiligten sowie eine Ver-
knüpfung zwischen Inhalten des Mentorings und der MINT-AGs angestrebt.

4.1	 Aufbau und Ablauf des kombinierten Programms 

An einer MINT-AG nehmen jeweils sechs bis acht Mentees ab der 5. Jahrgangsstufe 
teil; dabei entscheidet jede teilnehmende Schule selbst, auf welche Jahrgangsstufe der 
Fokus gelegt werden soll – auch jahrgangsstufengemischte AGs sind möglich. Je nach 
individuellem Schwerpunkt der jeweiligen Schule werden die AGs mit einem spe-
zifischen fachlichen Schwerpunkt (z. B. Mathematik- oder Chemie-AG) angeboten 
oder sind interdisziplinär ausgelegt. Die Aktivitäten in den MINT-AGs begleiten das 
Online-Mentoring und orientieren sich an den vier Phasen des CyberMentor-Jah-
res. Die erste Phase, „MINT im Alltag“, fokussiert einerseits das Kennenlernen der 
Teilnehmerinnen und das Kennenlernen verschiedener MINT-Berufe. Die Mentees 
stellen ihren Mitschülerinnen in der AG zum Beispiel anhand von Plakaten ihre 
persönlichen Mentorinnen vor oder recherchieren weitere MINT-Profile auf der 
CyberMentor-Plattform und erhalten so einen Einblick in die Vielfalt möglicher 
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MINT-Berufe. Außerdem beschäftigen sich die AGs in dieser Phase mit MINT-Phä-
nomenen aus ihrem Alltag. So ging eine AG beispielsweise der Frage „Was sind ty-
pische Sensoren von Robotern?“ nach, während sich andere Mentees der Frage „Wie 
funktionieren Impfstoffe?“ widmeten. In der zweiten Phase, „MINT aktiv“, stehen 
gemeinsame disziplinäre Projekte im Fokus. Beispiele aus den teilnehmenden Schu-
len sind die Herstellung eines eigenen Barometers, das Züchten und Mikroskopieren 
von Kristallsternen, der Bau eines Mini-Getränkeautomaten oder die Isolierung von 
DNA aus einer Tomate. In der dritten, interdisziplinären Phase, „MINTeinander“, 
erfahren die Schülerinnen, dass Projekte oft aus ganz unterschiedlichen fachlichen 
Blickwinkeln betrachtet werden können und interdisziplinäre Zusammenarbeit er-
fordern. Beispielsweise verknüpfte eine AG die Fächer Chemie und Biologie, indem 
die Mentees zunächst Mikroplastik isolierten und anschließend die Auswirkungen 
auf die Wasserqualität untersuchten. Eine andere AG näherte sich dem aktuellen 
Thema der Corona-Pandemie aus unterschiedlichen fachlichen Perspektiven, z. B. 
beschäftigten sich Mentees mit der Berechnung und Aussagekraft von Inzidenz-
werten (Mathematik), mit der Entstehung von Mutationen (Biologie) sowie der Ent-
wicklung und Funktionsweise von Impfstoffen (Biochemie). In der vierten Phase, 
„MINTblick“, stehen schließlich ein gemeinsamer Rückblick und die Aufbereitung 
verschiedener AG-Inhalte für die (Schul-)Öffentlichkeit im Mittelpunkt – beispiels-
weise stellten die AGs ihre Aktivitäten am Tag der offenen Tür vor oder drehten ein 
Video für die Schulhomepage. 

Die konkrete konzeptuelle und inhaltliche Umsetzung der AGs liegt in den Hän-
den der teilnehmenden Schulen und MINT-Fachlehrkräfte. So bevorzugen manche 
Schulen eine eher kleinschrittige Vorgehensweise, indem in jeder AG-Sitzung ein 
kleines Projekt umgesetzt wird oder die Mentees Projekte vorstellen, die sie mit 
Unterstützung ihrer Mentorinnen zu Hause durchgeführt haben. Andere Schulen 
wählen ein das ganze Schuljahr umfassendes Thema aus (z. B. Klimawandel), das sich 
als gemeinsame Klammer über die einzelnen AG-Sitzungen erstreckt. Wieder ande-
re Lehrkräfte bieten den Schülerinnen mit der AG eine Plattform, um individuelle 
Projekte, die sie beispielsweise mit ihren Mentorinnen geplant haben, unter fach-
licher Unterstützung durch die Lehrkraft umzusetzen oder sich auf die Teilnahme an 
Wettbewerben, wie z. B. der Biochemie-Olympiade, dem Bundesweiten Wettbewerb 
Physik oder Jugend forscht, vorzubereiten. 

4.2	 Vernetzung und Verknüpfung zwischen AG-Aktivitäten und Mentoring

Der vierteljährliche Austausch zwischen Mentorinnen und Lehrkräften am Anfang 
jeder MINT-Phase ermöglicht die Kooperation zwischen Lehrkraft und MINT-Men-
torinnen und eine optimale Verknüpfung des Mentorings und der MINT-AGs. So 
bietet einerseits die AG Ressourcen für das Mentoring, indem schulische Räumlich-
keiten und Laborinstrumente für die Umsetzung von Mentoring-Projekten zur Ver-
fügung gestellt werden. Beispielsweise programmierte eine Mentee zusammen mit 
ihrer Mentorin ein CO2-Messgerät mithilfe des Mikrocontrollers Calliope mini, den 
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die Schülerinnen für die Zeit des Distanzunterrichts erhalten hatten. Andererseits 
stellen die Mentorinnen eine Ressource für die AG dar: An vielen Schulen fanden 
(virtuelle) Besuche und Laborführungen durch Mentorinnen statt. Beispielsweise 
erhielten die Schülerinnen eines teilnehmenden Gymnasiums Einblicke in Arbeits-
plätze von Mentorinnen am Robert-Koch-Institut und an der Universität Toronto/
Kanada. Ferner unterstützten Mentorinnen bei der Themenfindung für AG-Projekte, 
z. B. entstand an einem Gymnasium ein gemeinsames Maiszuchtprojekt, und stan-
den bei Fragen zu Forschungsarbeiten oder der Teilnahme an Wettbewerben unter-
stützend zur Seite. Des Weiteren profitierten die AGs durch verschiedene Angebote 
einzelner Mentorinnen, wie einen Programmier-Workshop oder wöchentliche On-
line-Vorträge im Rahmen eines Astrophysik-Projekts. Auf diese Weise entstanden 
Synergieeffekte, die der ganzen AG zugutekamen. 

Um den Austausch zwischen Lehrkräften und MINT-Mentorinnen zu erleich-
tern, wurde eine eigene Plattform für Lehrkräfte programmiert; auf dieser steht jeder 
Lehrkraft ein AG-Forum zur Verfügung, welches sie zum Austausch mit den Men-
torinnen der Schülerinnen der eigenen AG nutzen kann. Ein übergreifendes Forum 
dient zudem der Vernetzung aller am Projekt beteiligten MINT-Lehrkräfte und 
MINT-Mentorinnen. Zudem erhalten die Lehrkräfte beispielhafte Einblicke in die 
CyberMentor-Plattform und können in einem Downloadbereich auf verschiedene 
Materialien zurückgreifen, beispielsweise auf Informationsmaterial zu CyberMentor 
oder Materialien, die bei der Durchführung der AG unterstützen sollen. 

Ein weiterer Kernaspekt von CyberMentor Plus ist die Verknüpfung zwischen 
AG-Aktivitäten und Aktivitäten auf der Online-Plattform. Auf der einen Seite tragen 
die Mentees Inhalte aus dem Online-Mentoring-Programm in die MINT-AG, bei-
spielsweise Projektideen oder Diskussionen zu spannenden MINT-Themen. Auf der 
anderen Seite spiegeln die Mentees Aktivitäten der MINT-AG auf die Online-Platt-
form, sei es, indem sie die in der AG durchgeführten Projekte in Form eines Artikels 
oder einer Experimentieranleitung auf der Plattform online stellen und somit ande-
ren Mentoring-Dyaden zugänglich machen oder indem sie in Forenbeiträgen über 
spannende Themen aus ihrer MINT-AG berichten und die Expertise verschiedener 
Mentorinnen einholen. Die Aktivitäten auf der Plattform dienen wiederum als An-
regung für weitere Mentees, die diese Projektideen und Diskussionsthemen in ihre 
AG tragen können. Auf diese Weise sollen eine Vernetzung aller Beteiligten und eine 
Integration des Online-Mentorings in möglichst viele Bereiche des Alltags der Schü-
lerinnen erreicht werden.

4.3	 Praxisbeispiel: 	
CyberMentor Plus am Willstätter-Gymnasium Nürnberg

Seit Beginn des Projekts im Schuljahr 2018/19 koordiniert der Mathematik- und Phy-
siklehrer Ulrich Herwanger die Durchführung des Programms CyberMentor Plus am 
Willstätter-Gymnasium Nürnberg. Die Koordination des Konzepts an der Schule be-
inhaltet die Werbung und Ansprache potenzieller Mentees, die Durchführung bzw. 
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schulinterne Koordination der Schul-Erhebung sowie die Kommunikation mit dem 
an der Universität Regensburg ansässigen Projektteam. Ebenso leitet Herr Herwanger 
selbst jedes Schuljahr eine MINT-AG und unterstützt dort die Mentees bei ihren indi-
viduellen Projekten. Eine davon ist Marlies, die die 10. Klasse des Willstätter-Gymna-
siums besucht und deren MINT-Interessen Informatik, Chemie und Biologie sind. Ihre 
Mentorin ist die 27-jährige Paula Leyrer, die seit dem Abschluss ihres Informatikstu-
diums im November 2020 als Software-Ingenieurin in München arbeitet. 

Der erste Schwerpunkt, den sich Marlies und ihre Mentorin gesetzt hatten, war 
das Programmieren von Kryptoprogrammen. Angefangen mit einem einfachen 
Caesar-Verfahren, erarbeitete sich Marlies unter Anleitung ihrer Mentorin immer 
komplexere Chiffrierungstechniken und programmierte zum Schluss selbst einen 
RSA-Code. Ein weiteres Projekt ergab sich aus der Faszination beider für die che-
mischen Prozesse, die beim Kochen und Backen entstehen. Das Ergebnis war ein 
Artikel, in dem Marlies die chemischen Vorgänge beispielsweise beim Anbraten von 
Fleisch oder Aufschlagen von Eiweiß darstellt. Der Artikel mit dem Titel „Chemie in 
der Küche“ wurde auf der CyberMentor-Plattform veröffentlicht. Die Beschäftigung 
von Marlies mit diesem Thema weckte auch das Interesse einer jüngeren Mentee aus 
der AG. Obwohl Chemie für die Siebtklässlerin noch kein Schulfach war, wollte sie 
ebenfalls die chemischen Prozesse hinter den Vorgängen in der Küche ergründen, 
wobei sie von ihrer älteren Mit-Mentee unterstützt wurde. „So hat Marlies als Rol-
lenvorbild gedient. Sie hatte ihre Mentorin und war dann wieder Mentorin für die 
Kleinen“, fasst Ulrich Herwanger den Synergieeffekt zusammen, den er in seiner AG 
beobachten konnte. 

Die Kommunikation zwischen Marlies und ihrer Mentorin findet über die On-
line-Plattform statt. Auch weitere Angebote dort, wie thematische Foren und Chats 
zu verschiedenen naturwissenschaftlichen Themen, nimmt die Schülerin gerne wahr. 

Mir gefällt, dass ich so persönlichen Austausch – auch wenn es über E-Mail ist – mit 
meiner Mentorin habe. Ich finde sie sehr freundlich und nett, deswegen fällt es mir 
leicht, mit ihr zu reden. Es ist schön, sich mit jemandem über naturwissenschaft-
liche Themen austauschen zu können, denn meine Freunde und meine Familie inte-
ressieren sich da nicht so dafür. Auch im Forum kann man viele Fragen stellen, das 
fand ich auch ganz cool. Dass dort Themen rund um Naturwissenschaften eingestellt 
werden – neulich war das Thema „Künstliche Intelligenzen“ im Forum – finde ich 
interessant. (Auszug aus einem persönlichen Interview mit Marlies)

Marlies’ Lehrer, Ulrich Herwanger, sieht es als eine seiner Hauptaufgaben an, seine 
Schülerinnen zur Kontaktaufnahme mit der eigenen Mentorin, aber auch mit ande-
ren Mentees und Mentorinnen auf der Plattform zu ermutigen. Auch er selbst steht 
in regelmäßigem Austausch mit den Mentorinnen und schätzt deren Know-how, das 
sie mit in die AG bringen. Daneben unterstützt er seine Schülerinnen erfolgreich bei 
der Teilnahme an naturwissenschaftlichen Wettbewerben. Auch das Thema Berufs-
orientierung liegt ihm am Herzen. 
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In der Schule ist Physik oder Chemie einfach ein Fach, aber wenn die Mädchen sehen, 
dass es Frauen gibt, die in diesem Bereich arbeiten, ist das etwas ganz anderes. Wenn 
eine Mentee nach einem Jahr sagt: ‚Jetzt weiß ich, was ich studieren möchte‘, dann 
ist ein großes Ziel erreicht. (Auszug aus einem persönlichen Interview mit Ulrich 
Herwanger)

Im Fall von Marlies ist dieses Anliegen in Erfüllung gegangen: Durch die Gespräche 
mit ihrer Mentorin über deren Berufsalltag hat sich bei Marlies der Wunsch, eine be-
rufliche Laufbahn in der IT-Branche einzuschlagen, nach eigenen Aussagen verfestigt. 

5.	 Zusammenfassung und Ausblick
Online-Mentoring kann eine effektive Maßnahme zur Förderung von Schülerinnen 
in MINT sein, die sowohl an individuellen als auch umweltbezogenen Ursachen 
geringer Partizipationsraten von Mädchen und Frauen in MINT ansetzt. Trotzdem 
bleiben negative Einflüsse im unmittelbaren Umfeld der Teilnehmerinnen oftmals 
bestehen, so dass eine Kombination von Online-Mentoring mit Maßnahmen im di-
rekten Umfeld der Schülerinnen vielversprechend erscheint. Im Rahmen der Bund-
Länder-Initiative „Leistung macht Schule“ wird das etablierte deutschlandweite 
Online-Mentoring-Programm CyberMentor mit einer schulischen Förderung kom-
biniert. Konzeption und Ablauf wurden im vorliegenden Beitrag dargestellt und an 
einem Praxisbeispiel illustriert. Zur Evaluation des kombinierten Programms wer-
den derzeit Längsschnitterhebungen durchgeführt, um die Entwicklungsverläufe der 
Teilnehmerinnen im Vergleich zu (a) Mädchen, die nur am Online-Mentoring, aber 
nicht an den schulischen MINT-AGs teilnehmen, (b) Mädchen der gleichen Klassen 
und Jahrgangsstufen, die weder am Mentoring-Programm noch an den schulischen 
MINT-AGs teilnehmen, und (c) Jungen der gleichen Klassen und Jahrgangsstufen 
zu untersuchen. Neben Indikatoren für spätere MINT-Wahlen (z. B. MINT-Aktivitä-
ten, MINT-Wahlabsichten) werden individuelle und umweltbezogene Merkmale der 
Schülerinnen und Schüler sowie Prozessmerkmale der Förderung untersucht (z. B. 
Umfang und Qualität der Vernetzung zwischen schulischem Angebot und Mento-
ring-Programm). Auf diese Weise sollen der Zusatznutzen der schulischen Beglei-
tung bewertet und Programmoptimierungen ermöglicht werden.
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Förderung der Potenziale innerhalb des Unterrichts
Das Online-Juniorstudium der Universität Rostock –  
das überregionale Frühstudienprogramm für Schülerinnen und Schüler

1.	 Einführung
Ein Schwerpunkt der Tätigkeit innerhalb des Teilprojekts „Wissenschaftliche Be-
gleitung leistungsfördernder Schul- und Leitbildentwicklung und Auf- und Aus-
bau kooperativer Netzwerkstrukturen“ (Teilprojekt 1 1und 2, Standort Rostock) im 
Rahmen der Bund-Länder-Initiative „Leistung macht Schule (LemaS)“ ist auf die 
Erarbeitung einfach umsetzbarer Konzepte für eine leistungsförderliche Schulent-
wicklung sowie den Aufbau regionaler und überregionaler Schulnetzwerke gerich-
tet. Innerhalb derer können sich Lehrkräfte über Methoden der Förderung und die 
Organisation von begabungsfördernden Strukturen informieren. Damit Schulen die 
Förderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfähiger Schülerinnen 
und Schüler am individuellen Bedarf der/des Einzelnen, aber auch effektiv und res-
sourcensparend organisieren können, bedarf es einer engen Vernetzung mit ande-
ren Schulen sowie schulischen und anderen Bildungseinrichtungen. Innerhalb der 
Bund-Länder-Initiative werden Schülerinnen und Schüler, Lehrerinnen und Lehrer 
bei der begabungsfördernden Ausgestaltung ihrer Schule aktiv. Da jede Schule und 
jede Schulgemeinschaft individuelle Bedarfe der Weiterentwicklung haben, wurden 
die Bedarfe der teilnehmenden Projektschulen aus jedem Bundesland erfragt und 
berücksichtigt. Jede der teilnehmenden Schulen wird daher durch Projektteams des 
Forschungsverbundes sehr konkret in den jeweils gewählten Schwerpunkten der 
Schul- und Unterrichtsschwerpunkte begleitet (Hoese, Haase & Perleth, 2019). In je-
der Schule wurde ein LemaS-Schulteam gebildet und die Schulen sind entsprechend 
des gewählten Schwerpunktes in den jeweiligen Teilprojekten organisiert. Mit dem 
Teilprojektstandort an der Universität Rostock gelang die Anbindung der LemaS-
Teilprojektschulen an eine in diesem Umfang einzigartige Fördermöglichkeit für 
Schülerinnen und Schüler. 

Das zentrale Ziel innerhalb des Teilprojektes besteht darin, handlungsfähige ko-
operative Netzwerkstrukturen zwischen den beteiligten Schulen und relevanten Ko-
operationspartnern je nach individuellem Bedarf auf- bzw. auszubauen (Ahlgrimm 
et al., 2020). Mit der Etablierung eines aktiven Netzwerkangebots zwischen den Le-
maS-Projektschulen und dem Juniorstudium der Universität Rostock können vor-
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handene Ressourcen gebündelt und schulübergreifend zugänglich gemacht werden. 
Es können spezifische Kompetenzen, Wissen bzw. Erfahrungen geteilt, erweitert und 
verbreitet werden, sodass alle Netzwerkpartner gegenseitig profitieren. Durch die 
Entwicklung der Netzwerkbildung wird angestrebt, die Förderung und Entwicklung 
leistungsstarker Schülerinnen und Schüler über die gesamte Schulzeit hinweg an-
gemessen und umfangreich in der Praxis zu optimieren. Darüber hinaus zeigt sich 
durch die Vernetzung auch ein positiver Nutzen für die Lehrerkollegien, der die 
Förderung schulischer Innovationsprozesse insgesamt fokussiert. Ein Beispiel für 
eine gelungene Initiierung einer zudem für Lehrpersonen ressourcenentlastenden 
Netzwerkstruktur ist das Angebot für Schülerinnen und Schüler, ein ‚Online-Junior-
studium‘ aufzunehmen und damit ein von Tutorinnen und Tutoren der Universität 
begleitetes, regional unabhängiges Angebot zu nutzen.

Das Juniorstudium der Universität Rostock bietet Schülerinnen und Schülern die 
Möglichkeit, in verschiedene Lehrveranstaltungen bereits vor dem Studium hinein-
zuschnuppern. Das Ziel dieses Frühstudiums ist die Studienorientierung und -vor-
bereitung. Ausgewählte Vorlesungen, meist aus dem ersten Studienjahr, werden als 
Videoaufzeichnung auf einer Lernplattform angeboten. Zusätzlich werden die Teil-
nehmenden durch Tutoren und Tutorinnen betreut, welche selbst Studierende der 
Universität Rostock sind und die zu betreuenden Veranstaltungen aus ihrem Stu-
dium kennen. Im Folgenden wird das Projekt als Möglichkeit für die Förderung von 
Potenzialen innerhalb des Unterrichts vorgestellt. Zunächst werden die Inhalte und 
Ziele des Juniorstudiums erläutert und die Implementation des Juniorstudiums ex-
plizit als Möglichkeit der Begabungsförderung dargestellt. Als innovative Umsetzung 
digital unterstützten Fernlernens und Fernlehrens wird ein besonderer Fokus auf die 
Anlehnung des Forschungsprojekts an die Perspektive der Informatik gegeben, um 
anschließend den Blick auf den Beitrag zur Nachhaltigkeit von Bildung im Angesicht 
gegenwärtiger und zukünftiger Bildungsbedürfnisse zu lenken.

2.	 Juniorstudium 
Das Juniorstudium der Universität Rostock bietet Schülerinnen und Schülern die 
Möglichkeit, bereits während der Schulzeit Uniluft zu schnuppern. Die Besonder-
heit des Projektes liegt in der Durchführung. Real gehaltene Vorlesungen werden 
online zur Verfügung gestellt. Die begleitenden Tutoren und Tutorinnen stellen zu 
den Vorlesungen Lernmaterialien in Form von Tests und Aufgaben zur Verfügung. 
Juniorstudierende können auf die Inhalte zu jeder Zeit und von überall aus selbst-
ständig zugreifen. Neben dem Lösen von Aufgabenformaten wird viel Wert auf die 
Praxis gelegt. In zwei Präsenzveranstaltungen bereiten die Tutorinnen und Tutoren 
das theoretische Wissen auf und begleiten die Juniorstudierenden bei der prakti-
schen Anwendung dieses Wissens. Dazu gehört zum Beispiel ein Besuch der Mo-
torenhalle im Fachbereich Maschinenbau oder des Präpariersaals des Instituts für 
Anatomie in den anatomischen Fächern. Somit arbeitet das Juniorstudium nach dem 
Blended-Learning-Prinzip (Martens & Hellmig, 2014) – mit der Online-Teilnahme 
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über die Lernplattform und den Präsenzveranstaltungen für die Praxisvermittlung. 
Aus sechs Studienfeldern (Ingenieurwissenschaften/Informatik, Mathematik/Natur-
wissenschaften, Medizin/Life Sciences, Sprach-/Geisteswissenschaften, Wirtschafts-/
Sozial-/Rechtswissenschaften und Lehramt), die an der Universität Rostock regulär 
angeboten werden, können Schülerinnen und Schüler ihre Lehrveranstaltung wäh-
len. Vorrangig dient das Juniorstudium der Orientierung und Vorbereitung auf das 
Studium. Neben dem MINT-Bereich (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft 
und Technik) erfreuen sich vor allem auch medizinische Fächer großer Beliebtheit. 
Grund hierfür ist das in Deutschland einmalige Medizin-Angebot des Juniorstu-
diums. Juniorstudierende können nach erfolgreicher Teilnahme an den zweisemes-
trigen Vorlesungen „Grundlagen Chemie für Mediziner“, „Imperative Programmie-
rung“ und „Organische Chemie“, jeweils in Kombination mit einer Abschlussklausur, 
ein Zertifikat erlangen. Dieses kann bei einem späteren Studium an der Universität 
Rostock angerechnet werden.

2.1	 Ziel des Juniorstudiums

Zu den Zielen des Juniorstudiums gehört die Förderung der Studierfähigkeit. Unter 
Studierfähigkeit soll „ein [Ensemble] von [persönlichen,] fachspezifischen und fach-
übergreifenden Kompetenzen und Einstellungen, die zur erfolgreichen Bewältigung 
des Studiums notwendig sind“ (Beckmann, 2020, S.  27), verstanden werden. Hier 
gibt es gegenüber herkömmlichem Unterricht großes Potenzial, weil die Schülerin-
nen und Schüler mit realen Vorlesungen und Universitätsinhalten in Berührung 
kommen. Nach Schreiber und Sommer (2005) unterteilt sich die Studierfähigkeit in 
drei Bereiche. Das Basiswissen (1) wird durch reale Aufgabenformate aus den jeweili-
gen Studiengängen gefördert. Die Lern- und Arbeitstechniken (2) sind studiengang-
spezifisch und unterliegen der Ausrichtung durch die Tutorinnen und Tutoren. Be-
reits Studierende des Faches kennen die jeweiligen Arbeitstechniken am besten und 
können so durch einen engen Kontakt mit ihren Juniorstudierenden diesen Bereich 
fördern. Des Weiteren besitzt das Juniorstudium ein Workshopangebot, welches auf 
die Lern- und Arbeitstechniken aus einer fachübergreifenden Perspektive abzielt. 
Der dritte Bereich ist die Persönlichkeitsentwicklung (3). Durch das hohe Niveau 
und den zusätzlichen Aufwand durch das Juniorstudium neben der Schule stehen 
die Juniorstudierenden vor einer großen Herausforderung. Somit besteht grundsätz-
lich ein Potenzial, sich persönlich weiterzuentwickeln, welches durch Tutorinnen 
und Tutoren, Aufgabenformate, Workshops und Präsenzen zusätzlich bestärkt wird. 
Gleichzeitig ist dieser Bereich auch ein Ziel der gymnasialen Oberstufe. Der Fokus 
liegt dabei auf dem selbstverantwortlichen Handeln, bei dem es auch um den „Auf-
bau von Werthaltungen, Eigen- und Sozialverantwortung sowie [die] Förderung des 
selbständigen und kritischen Denkens“ (Hoidn, 2015, S. 219) geht. Zusammengefasst 
liegen die Potenziale des Juniorstudiums in der Förderung der Studierfähigkeit und 
der persönlichen Entwicklung. 
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2.2	 Begabungsförderung im Juniorstudium

Das Juniorstudium richtet sich auch an begabte und hochbegabte Schülerinnen und 
Schüler aller Jahrgangsstufen. Begabungs- und Leistungsförderung zählen zu den 
Kernaufgaben einer jeden Schule. Nach §3 der Verordnung zur Beschulung hochbe-
gabter Schülerinnen und Schüler im Sekundarbereich des Landes Mecklenburg-Vor-
pommern ist eine „Kooperation mit außerschulischen Partnern (…) wesentlicher 
Bestandteil“ von schulischer Arbeit in diesem Bereich. In ganz Deutschland gibt es 
deshalb Programme zur Begabungsförderung und so ist auch das Juniorstudium in 
diesem Bereich zu verorten. Mit Hilfe des Juniorstudiums wird der Grundstein für 
die Weiterentwicklung von Jugendlichen gelegt. Es werden ihre Stärken und Talente 
gefördert – und zwar unabhängig von ihrer Herkunft, ihrem Geschlecht oder ihrem 
sozialen Status. Begabte Schülerinnen und Schüler können in dem Frühstudienpro-
gramm über die Schule hinaus gefordert und gefördert werden und lernen gleichzei-
tig universitäre Lehre kennen. Das Juniorstudium richtet sich nach dem Intelligenz-
modell von Gardner (2002). Gardners Modell „multipler Intelligenzen“ basiert auf 
theoretischen Vorstellungen über verschiedene Bereiche der Intelligenz (1993), die 
aus räumlichem Vorstellungsvermögen sowie sprachlicher, logisch-mathematischer, 
musikalischer, körperlich-kinästhetischer, naturalistischer, interpersonaler sowie 
intrapersonaler Intelligenz bestehen. Seine Identifikation der von ihm postulierten 
Intelligenzen basiert auf empirischen Nachweisen (Gardner 1993, 2006), wobei ein-
schränkend gesagt werden muss, dass diese Intelligenzen schwierig zu messen sind, 
wie etwa das Engagement von Kindern, und daher die Ergebnisse als nicht belastbar 
vorausgesetzt werden können und die Forschung zu Modellvorstellungen von Intel-
ligenz weiter intensiviert wurde. 

Durch das vielfältige Angebot der Lehrveranstaltungen in sechs universitären 
Fachbereichen können große Teile dieses Modells abgedeckt werden. Insbesondere 
die intra- und interindividuelle Intelligenz wird durch Präsenzen, Sozialformen und 
Reflexionsmomente gefördert. 

Bereits Studierende der jeweiligen Studiengänge betreuen die Lehrveranstaltun-
gen, sodass neben den verpflichtenden Aufgaben auch zusätzliche Materialien und 
Aufgaben bereitgestellt werden, um die bestmögliche Entwicklung zu ermöglichen. 
Dabei steht neben der Begabungsförderung auch der Abbau von Defiziten, beispiels-
weise bezogen auf Sozial- oder Selbstkompetenz, im Mittelpunkt. Das Juniorstudium 
bietet insgesamt einen vom Schulalltag ausgegliederten Raum mit selbständigen Ent-
wicklungspotenzialen. 

3.	 Informatikbasierte Forschung
Klassischerweise sind die meisten Junior- oder Frühstudienformate durch Bildungs-
forscherinnen und -forscher oder Psychologinnen und Psychologen flankiert. Dies 
ist in dem vorliegenden Projekt ein wenig anders und verdient daher eine besondere 
Darstellung. Das Projekt Juniorstudium der Universität Rostock ist zwar ein Third-
Mission-Angebot der Universität, geleitet und beforscht wird dieses Langzeitprojekt 



229Förderung der Potenziale innerhalb des Unterrichts

jedoch aus der Perspektive der Informatik. Mit dieser Perspektive ist es nahezu das 
einzige seiner Art im deutschsprachigen Raum. In diesem Abschnitt werden ein paar 
Übersichten über die informatikbasierte Forschungsflanke des Juniorstudiums ge-
geben. 

Das Juniorstudium wurde im Jahr 2008 als Forschungsprojekt unter Professor 
Djamshid Tavangarian im Institut für Informatik begründet. Die damalige For-
schung war hochinnovativ orientiert an Umsetzungen und Möglichkeiten des digital 
unterstützten Fernlehrens und Fernlernens. Das Hauptanliegen des damals dritt-
mittelunterstützten Projektes war entsprechend die Konzipierung, Umsetzung und 
Erprobung digitalunterstützten Distanzlernens (siehe z. B. Tavangarian & Waßmann 
2014). Grundsätzlich war der Lehrstuhl für „Technische Informatik“ jedoch mehr an 
der technischen Realisierung und Umsetzung derartiger Formate interessiert. Infor-
matische Konzepte der Datenverteilung und Lastverteilung wurden in diesem Kon-
text untersucht. Die didaktische Strukturierung von Lehrinhalten stand zunächst 
nicht im Fokus – auch wenn im frühen Projekt beispielsweise Ideen wie die auto-
matisierte Adaption von Lehrmaterialien erkundet und untersucht wurden, damals 
bereits in Kooperation mit dem Lehrstuhl für eLearning und Kognitive Systeme (z. B. 
sichtbar in Waßmann et al., 2015; Harrer & Martens, 2004). Als informationstech-
nische Konzepte wurden das Format WikiLearnia entwickelt (Waßmann, Schön-
feldt & Tavangarian, 2014) und der Learning Hub, in dem verschiedene Formen des 
computerunterstützten kollaborativen Arbeitens bzw. Lernens (auch international 
bekannt unter dem Namen CSCL – Computer Supported Collaborative Learning) 
erforscht wurden. Diese fanden ihre Umsetzungen und den Proof of Concept im 
Juniorstudium (siehe z. B. Waßmann, 2018). Nach der Emeritierung von Professor 
Tavangarian übernahm Professorin Alke Martens das Projekt Juniorstudium (bis 
2020 gemeinsam mit Professor Forbrig, danach alleine). Im Lehrstuhl Praktische 
Informatik und Didaktik der Informatik verschob sich der Fokus deutlicher in 
Richtung der Erforschung neuer eLearning-Formate im Juniorstudium (z. B. durch 
Waßmann, 2018) sowie auf die Untersuchung des Lernverhaltens der Studierenden 
in digitaler Distance Education (Fernlehre), Didaktik dieser und ähnlicher Formate 
(z. B. in Wolff & Martens, 2020; Nicolay & Martens, 2020) und Lerntypenforschung – 
letzteres in Zusammenarbeit mit der Universitätsmedizin Rostock (Neurologie). In 
dieser neusten Forschungsarbeit beschäftigt sich Pia Drews direkt mit Grundlagen 
und Auswirkungen des Juniorstudiums. Anhand der Veranstaltung „Chemie für 
Mediziner“ konnte sie empirisch im Rahmen einer Lernerfolgsanalyse belegen, dass 
Juniorstudierende einen signifikanten Wissenszuwachs im Vergleich zu klassischen 
Studierenden erreichen können (siehe z. B. Drews & Martens, 2019, 2020). Diese For-
schungsbereiche sind fortlaufend und werden in den nächsten Jahren fortgeführt. 
Aktuell hinzu kommt Forschung zur Etablierung von gezielten Programmen zur 
Stärkung der MINT-Fächer, mit einem besonderen Fokus auf Frauen in Naturwis-
senschaften und Technik. In diesem Kontext werden digital verschiedene Formate 
erprobt und begleitet, die bereits Schülerinnen dazu ermutigen sollen, ihre Denk-
weise an Themen aus Naturwissenschaft und Technik, vor allem auch der Informatik, 
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zu erproben; ihre Interessen in diesen Fächern gespiegelt zu finden und idealerweise 
Interesse an einem Studium in einer dieser Richtungen aufzugreifen. 

4.	 Bildung für nachhaltige Entwicklung 
Seit einigen Semestern fokussiert sich das Juniorstudium besonders auf eine nach-
haltige Entwicklung der Teilnehmenden. Bildung für nachhaltige Entwicklung be-
deutet, dass Menschen in die Lage versetzt werden sollen, weltweit gegenwärtige und 
zukünftige Bedürfnisse und Entwicklungen unter Berücksichtigung von planetaren 
Grenzen und der Menschenwürde zu verstehen (BMBF, 2021). Dabei können sie ihr 
Leben auf Grundlage dieses Verständnisses selbst gestalten, um so ihre Persönlich-
keit zu entfalten. Im Mittelpunkt stehen neue Verhaltensweisen, die für die gesell-
schaftliche Transformation entscheidend sind. Es geht um die Auswirkungen von 
Handeln in Bezug auf die Gesellschaft, künftige Generationen, globale Mechanismen 
und Probleme (ebd.). Ziel dieser Bildung ist deshalb die Entwicklung einer Gestal-
tungskompetenz (de Haan & Harenberg, 1999): „Gestaltungskompetenz bildet eine 
‚mehrdimensionale Kompetenzstruktur, die den Menschen zur Kommunikation 
und Kooperation in einem komplexen und dynamischen gesellschaftlichen und na-
türlichen Umfeld befähigt‘ (de Haan & Seitz, 2001) ab“ (Michelsen, 2008, S. 23). 

Es soll Empathie, Kooperationsfähigkeit und kritischer Umgang mit Informa-
tionen und Themen entwickelt werden (vgl. ebd., S.  19), sodass vorausschauendes 
Denken und die Problemlösefähigkeit im Mittelpunkt stehen. Zur BNE gehört eine 
Arbeitsweise, welche die „Erfahrung wie auch Reflexion ermöglich[t]“ (ebd.). Dies 
gelingt durch die Konkretisierung von Bildungsprozessen in komplexen und mehr-
perspektivistischen Kontexten (ebd.). Die OECD stellt dabei drei Kategorien von 
Schlüsselkompetenzen heraus (Rychen, 2003). Das Interagieren in sozial heteroge-
nen Gruppen (siehe Kapitel 1.5.3 Chancengleichheit), das selbständige Handeln und 
die interaktive Nutzung von Werkzeugen. Das Juniorstudium fördert das selbstän-
dige Handeln durch reflexive Momente. Juniorstudierende befinden sich in einem 
parallelen Raum zur Schule, sodass sie neuen Rollenmustern ausgesetzt sind und 
auch die Funktionsweise dieser Umwelt für sie etwas Neues darstellt. Sie verfolgen 
ihre Interessen und können für sich methodische, fachliche, soziale und persönliche 
Grenzen erfahren. Eigene Projekte können dabei im Aufgabenformat der Projekt-
arbeit angegangen werden, sodass diese Schlüsselkompetenz umfassend gefördert 
wird. Die interaktive Nutzung ist studiengangspezifisch ausgeprägt, wobei soziokul-
turelle Werkzeuge in Kooperationsphasen erworben werden können. Durch das On-
line-Angebot werden digitale Kompetenzen und der Umgang mit Medien geschult. 
Das Juniorstudium fördert dementsprechend die Schlüsselkompetenzen für eine 
Gestaltungskompetenz. Allerdings muss konstatiert werden, dass die inhaltliche Set-
zung eines weltvergegenwärtigenden und -zukünftigen Verständnisses unter Einbe-
ziehung mehrperspektivistischer Sichtweisen nicht im Sinne einer Bildung für nach-
haltigen Entwicklung gefördert wird. Hier gibt es Potenzial hinsichtlich reflexiver 
Momente, in denen erworbenes Wissen explizit auf eine nachhaltige Entwicklung 



231Förderung der Potenziale innerhalb des Unterrichts

der Welt bezogen wird. Grundsätzlich bietet eine Bildung für nachhaltige Entwick-
lung großes Potenzial im fachübergreifenden Kompetenzerwerb. 

5.	 Zusammenfassung und Ausblick
In diesem Jahr wird das Juniorstudium um die digitale Orientierungsphase erweitert. 
Dieses Angebot ist dann explizit für Schülerinnen und Schüler mit Abitur. Die Ori-
entierungsstudierenden absolvieren das Juniorstudium plus zusätzliche Workshops, 
Seminare und Arbeitstreffen. Mit Abschluss der digitalen Orientierungsphase treffen 
Teilnehmende eine gezielte Studienwahl und werden in den Universitätsbetrieb ein-
gegliedert. Somit bildet das Juniorstudium in Kombination mit der digitalen Orien-
tierungsphase das Zahnrad zwischen Schule und Universität. 

Zukünftig wird das Angebot des Juniorstudiums weiter ausgebaut, sodass die Teil-
nehmenden einen umfassenden Einblick in die möglichen Studiengänge erhalten. 
Des Weiteren werden Workshops für die Kompetenzförderung gezielt eingesetzt, um 
die Schülerinnen und Schüler noch besser auf ein mögliches Studium vorzubereiten. 
Besonders die vielen digitalen Möglichkeiten erweitern den Wirkungsraum des Pro-
jektes. Somit soll weiterführendes Lernmaterial aufbereitet und auf den Plattformen 
zur Verfügung gestellt werden.

Das Juniorstudium versteht sich als Projekt für motivierte und interessierte Schü-
lerinnen und Schüler. Es bietet einen realen Einblick in das Studierendenleben, wes-
halb der Anspruch an die Teilnehmenden hoch ist. Wenn jedoch großes Interesse 
mitgebracht und auch die nötige Zeit in die Teilnahme investiert wird, bietet das 
Juniorstudium ein enormes Entwicklungspotenzial – fachlich sowie persönlich. 
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Michael Wolf

Enrichmentförderung in der Primarstufe:  
das HBZ-Grundschulfördermodell
Eine Begabtenfördermaßnahme des  
Hoch-Begabten-Zentrums Rheinland

1.	 Einleitung
Das Hoch-Begabten-Zentrum Rheinland (HBZ) ist eine durch den Rhein-Erft-Kreis 
getragene und seit über 20 Jahren bestehende gemeinnützige Bildungseinrichtung 
in Brühl bei Köln. Das HBZ hat ein innerschulisches Förderprogramm für beson-
ders begabte Grundschulkinder der dritten und vierten Klassen entwickelt, um sie 
in ihrer Begabungsentfaltung und Persönlichkeitsentwicklung zu unterstützen. Das 
Programm wird aktuell in acht Städten des Rhein-Erft-Kreises in 32 Kursen mit rund 
480 Kindern umgesetzt. In den nachfolgenden Kapiteln werden die Ziele der Maß-
nahme sowie die inhaltliche und organisatorische Umsetzung skizziert.

2.	 Ziele der Fördermaßnahme
Prominente Begabungsmodelle wie das Münchner Hochbegabungsmodell (Heller, 
Perleth & Lim, 2005), das integrative Begabungsmodell nach Fischer (2006) oder 
auch das Aktiotop-Modell von Ziegler (2005) betonen, dass eine erfolgreiche Bega-
bungsentfaltung hin zu einem Wissens- und Kompetenzaufbau nur dann stattfinden 
kann, wenn Begabtenfördermaßnahmen eine systemisch-ganzheitliche Perspektive 
einnehmen, das heißt neben den individuellen Begabungsschwerpunkten und In-
teressen auch sogenannten Persönlichkeitsmerkmale berücksichtigen sowie den 
Umwelteinflüssen eine besondere Bedeutung zuweisen. Das hier vorgestellte Förder-
projekt versucht, diesen Notwendigkeiten in besonderer Weise Rechnung zu tragen.

Das Förderprogramm wurde im Jahr 2001 durch Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter des HBZ in Zusammenarbeit mit Lehrkräften der Burgschule Frechen sowie 
der Schulaufsicht des Rhein-Erft-Kreises konzipiert. Ziel des sog. HBZ-Grundschul-
fördermodells ist die individuelle Förderung (hoch-)begabter und leistungsstarker 
Schulkinder der Klassen 3 und 4 (beginnend mit Klasse 3) in Hinblick auf meta-
kognitive Fähigkeiten und einer Entwicklung selbstgesteuerter Lernprozesse. Im 
Mittelpunkt dieser systematischen und ganzheitlichen Förderung stehen die Lern-
bedürfnisse sowie die Interessen der einzelnen Kinder unter Berücksichtigung ihrer 
Persönlichkeitsentwicklung. Das Förderprogramm differenziert dementsprechend 
zwei Förderschwerpunkte: Mathematik/Naturwissenschaften und Sprache/Philoso-
phie.
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Die Förderung erfolgt in Form eines innerschulischen Pull-Out-Programms und 
folgt dem Enrichment-Gedanken, d. h., es werden Lernmöglichkeiten angeboten, die 
die schulischen Inhalte vertiefen und ergänzen. Im Gegensatz zu einer akzelerati-
ven Förderung besteht der Vorteil dabei, dass keine curricularen Inhalte vorweg-
genommen werden und einer möglichen Unterforderungssituation und Langeweile 
im Regelunterricht nicht zusätzlich Vorschub geleistet wird. Die Konzeption als in-
nerschulische Maßnahme bedeutet, dass der Förderunterricht an einem Tag in der 
Woche am späten Vormittag, meist parallel zum regulären Unterricht, stattfindet. 
Die begabten Schülerinnen und Schüler verlassen somit zeitweise ihre angestammte 
Regelklasse und nehmen stattdessen an einem strukturierten Förderprogramm teil.

Bei den Enrichment-Angeboten in den beiden Förderschwerpunkten handelt es 
sich nicht nur um eine quantitative Anreicherung von unterschiedlichen Themen 
und Materialien, sondern vor allem um eine Anreicherung qualitativer Art. Es sollen 
insbesondere solche Lerninhalte in den Bereichen Mathematik und Naturwissen-
schaften bzw. Sprache und Philosophie Gegenstand der Förderkurse sein, die höhere 
Denkprozesse bei den Schülerinnen und Schülern anregen. Die mit der Förderung 
höherer Denkprozesse verbundenen kognitiven Lernziele lassen sich anschaulich an-
hand eines Klassifikationsschemas verdeutlichen, welches in Abbildung 1 zu sehen 
ist und auf den amerikanischen Psychologen Benjamin Bloom (1956; Überarbeitung 
von Anderson & Krathwohl, 2001) zurückgeht.

Abb. 1:	 Taxonomie der Denkprozesse nach Bloom (1956, zitiert nach Anderson &  
Krathwohl, 2001, S. 31) und der berücksichtigte Zeitumfang in den Förderkur-
sen.
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In seiner Taxonomie von Lernzielen sind die verschiedenen Ebenen hierarchisch an-
geordnet, angefangen von sehr basalen bis hin zu sehr abstrakten Denkprozessen. 
Die kognitiven Lernziele reichen innerhalb dieser Skala von der einfachen Wieder-
gabe von gelerntem Wissen bis hin zur Bewertung eigener Leistungen. Auf den hö-
heren Ebenen sind immer die Lernziele der niedrigeren Ebenen mit eingeschlossen. 
Begabte Kinder zeichnen sich im Vergleich zu normal begabten Kindern durch ihre 
hohe Auffassungsgabe sowie durch bestimmte Lernmerkmale aus (Weinert, 2000; 
Trautmann, 2005; Preckel & Vock, 2021). Da besonders begabte Schülerinnen und 
Schüler meist ein höheres Lerntempo aufweisen, ein höheres Verständnis für fach-
liche Komplexität besitzen und sich durch eine bessere Vernetzung ihres Wissens 
auszeichnen, benötigen sie auch weniger Zeit, die einzelnen Stufen der Lernzielta-
xonomie zu erklimmen. Ihnen fällt es häufig deutlich leichter, Wissen zu erwerben, 
Zusammenhänge herzustellen und Gelerntes erfolgreich anzuwenden als normal 
begabten Kindern. Aus diesem Grund können sie mehr Zeit für die höheren Denk-
prozesse respektive Lernziele (Analysieren, Bewerten und kreatives Schaffen) auf-
wenden. Da derartige Lernziele im Regelunterricht aufgrund der heterogenen Klas-
senstruktur sowie der beschränkten zeitlichen Möglichkeiten selten angeregt und 
erreicht werden können, besteht das erklärte Ziel des HBZ-Grundschulfördermodells 
darin, gerade diese höheren Denkprozesse anzusprechen und zu trainieren. Somit 
setzt die Förderung an den individuellen Besonderheiten und Merkmalen begabter 
Schülerinnen und Schüler an und versucht, sich positiv auf die Entfaltung der kogni-
tiven Begabung dieser Kinder auszuwirken.

Neben der inhaltlichen Ausrichtung der Förderkurse auf höhere Denkprozesse 
und Lernziele stehen im ersten Förderjahr (Klasse 3) auch Aufgaben zum kreativen 
und kritischen Denken im Mittelpunkt. Darüber hinaus zielt das Programm auch 
auf ein Training der metakognitiven Fähigkeiten ab. Zum metakognitiven Wissen 
gehören bspw. Kenntnisse darüber, bei welchem Problem welches Vorgehen hilfreich 
ist, wie Lernprozesse geplant, überwacht und anschließend bewertet werden können, 
wie man sich während des Lernprozesses erfolgreich regulieren kann und wie eine 
gute Zielbeurteilung vorzunehmen ist. Dies soll in den Förderkursen insbesondere 
durch die Vermittlung von methodischen Kompetenzen sichergestellt werden.

Im zweiten Förderjahr (Klasse 4) richtet sich der Fokus auf die Produkterstel-
lung. Im Rahmen von Projektarbeiten planen und organisieren die Schülerinnen und 
Schüler unter Anleitung selbstgewählte Projekte und präsentieren die Ergebnisse den 
übrigen Kursteilnehmern und -teilnehmerinnen. Neben den höheren Denkprozes-
sen der Analyse, der Bewertung und des kreativen Schaffens soll hierbei insbesonde-
re auch das selbstgesteuerte Lernen gefördert werden. Somit hat die Projektarbeit – 
wie die Vermittlung von Methodenwissen  – ebenso die Steigerung des Lern- und 
Arbeitsverhaltens zum Ziel, einer Eigenschaft, die bspw. das Münchner (Hoch-)
Begabungsmodell (Heller, Perleth & Lim, 2005) als ein wichtiges nichtkognitives 
Persönlichkeitsmerkmal zur erfolgreichen Begabungsentfaltung explizit herausstellt.

Durch die Zusammenstellung einer relativ homogenen Lerngruppe und die Be-
schäftigung mit herausfordernden und spannenden Lerninhalten sollen die Förder-
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Tab. 1: 	 Darstellung der Projektinhalte in Bezug zu den Prinzipien begabungsfördernden 
Lernens

Prinzipien begabungs- 
fördernden Lernens

Erläuterung in Bezug  
zur Projektgestaltung

aktiv-konstruktiv Der Schwerpunkt der Enrichment-Maßnahme liegt weniger in der Ver-
mittlung reiner Wissensinhalte als vielmehr in der flexiblen Umgangs-
weise mit vorhandenem Wissen, der Anregung von höheren Denkpro-
zessen und Lernzielen (der Analyse, der Bewertung und dem kreativen 
Schaffen) und dem Erwerb methodischer Kompetenzen. Die aktive 
Auseinandersetzung mit den Themen wie auch mit den Gedanken und 
Lösungswegen der anderen Kinder ist ein zentraler Bestandteil des För-
derkonzepts. Offene Aufgabenstellungen sollen die Kreativität und die 
Fähigkeit zu konstruktiven Lösungsversuchen der Kinder fördern.

zielgerichtet Die Schülerinnen und Schüler sollen u. a. in Projektgruppen verschie-
dene Themen erarbeiten, wobei eine ergebnisorientierte Arbeitsweise 
durch klare Zielvorgaben unterstützt wird. Durch regelmäßige Refle-
xionsphasen soll gewährleistet sein, dass die Kinder ein Bewusstsein 
für ihre eigenen Denkprozesse und Lösungswege entwickeln. Die Kin-
der sollen nach der zweijährigen Förderung z. B. in der Lage sein, ein 
Thema selbstständig zu er- und bearbeiten, zu referieren sowie mit den 
anderen Kindern darüber eine Diskussion zu moderieren.

systematisch und kumulativ Die Kinder werden schrittweise an Aufgaben herangeführt, die die hö-
heren Denkebenen ansprechen und ihre metakognitiven Fähigkeiten 
trainieren sollen. Die Förderkonzeption berücksichtigt, dass auf dem 
vorhandenen Wissen aufgebaut wird und die Schülerinnen und Schüler 
im Verlauf des Kurses Methodenkompetenzen erwerben, die sie später 
im Rahmen der Projektarbeit nutzen können.

situiert Im Förderkurs Sprache/Philosophie werden die Kinder Gelegenheit 
haben, sich über Themen auszutauschen und Aufgaben zu behandeln, 
die sie interessieren. Ferner soll durch einen regen Austausch jedes 
Kind von den Erfahrungen der anderen profitieren. Die Schülerinnen 
und Schüler werden u. a. im Rahmen von Diskussionen und Dilemma-
geschichten Themen aus ihrer eigenen Lebenswirklichkeit sowie mit 
unterschiedlichem Praxisbezug kennen lernen und behandeln.
Im Förderkurs Mathematik/Naturwissenschaften wird u. a. das Ziel 
verfolgt, mathematisch-naturwissenschaftliche Sachverhalte an lebens-
nahen Problemen zu verdeutlichen. Auch in diesem Kurs soll den Kin-
dern die Möglichkeit gegeben werden, eigene Themen einzubringen 
und von den Erfahrungen der anderen zu profitieren.

selbstgesteuert In beiden Kursen sollen die Schülerinnen und Schüler methodische 
Kompetenzen vermittelt bekommen, die es ihnen ermöglichen, The-
men und Projekte eigenständig und zielgerichtet zu bearbeiten. Durch 
die Stärkung der metakognitiven Fähigkeiten sollen sie in die Lage ver-
setzt werden, ihr eigenes Lernen besser zu organisieren, zielgerichteter 
zu steuern, zu bewerten und gegebenenfalls zu korrigieren.

kooperativ In beiden Förderkursen ist die Partner- und Gruppenarbeit ein fester 
Bestandteil der Unterrichtsgestaltung, um den kooperativen Austausch 
über Fragestellungen und Lösungsansätze der Kinder untereinander zu 
fördern.
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kurse darüber hinaus die Neugierde und Wissbegierde der Kinder stillen sowie ihre 
Leistungsmotivation und Anstrengungsbereitschaft steigern. Der ganzheitliche För-
dergedanke soll durch den Zugewinn an sozial-emotionaler Kompetenz abgerundet 
werden, den die Kinder durch den Kontakt zu Gleichgesinnten sowie durch häufige 
Gruppen- und Partnerarbeitsphasen erfahren.

Internationale Studien zur Expertiseforschung legen nahe, dass nur eine langfris-
tig angelegte und kontinuierlich erfolgende Förderung nachhaltige Effekte im Sinne 
eines Leistungs- und Kompetenzzuwachses bewirkt (Ericsson, Charness, Feltovich 
& Hoffmann, 2006). Die im Projekt vorgesehene Förderdauer von zwei Schuljahren 
versucht, diesen Erkenntnissen Rechnung zu tragen.

In Tabelle 1 werden die Inhalte und -ziele des Förderprogramms in Bezug zu den 
Prinzipien und Qualitätskriterien begabungsfördernden Lernens (Shuell, 1988; Fi-
scher, Mönks & Westphal, 2008) gesetzt.

3.	 Organisatorische und inhaltliche Umsetzung des 
Förderprogramms

Das Programm startet mit der Zusammenstellung der Förderkurse (vgl. Kapitel 3.1). 
Pro Kurs ist die Teilnehmerzahl auf rund 15 Kinder festgelegt, so dass je Stadt 30 Kin-
der (15 im Kurs Mathematik/Naturwissenschaften und 15 im Kurs Sprache/Philoso-
phie) pro Jahrgangskohorte an der Fördermaßnahme teilnehmen. Nach Bildung der 
Fördergruppen startet die inhaltliche Umsetzung nach den Herbstferien in wöchent-
lich stattfindenden Kurseinheiten von 120 Minuten (vgl. Kapitel 3.2). Den Schülerin-
nen und Schülern werden über zwei Schuljahre hinweg Lernmöglichkeiten geboten, 
die die regulären Unterrichtsinhalte ergänzen und vertiefen (vgl. Kapitel 3.3).

3.1	 Zusammenstellung der Förderkurse

Der Auswahlprozess zur Zusammenstellung der Fördergruppen gestaltet sich zwei-
stufig. In einem ersten Schritt schlagen die Lehrkräfte aller Grundschulen einer Stadt 
am Ende der zweiten Klassenstufe (Zeitraum Mai/Juni) mittels eines Nominations-
bogens geeignete Schülerinnen und Schüler für einen der beiden Förderschwerpunk-
te vor. Der Bogen wird den Schulen vom HBZ zur Verfügung gestellt. Die Konzep-
tion und Anwendung des Nominationsbogens berücksichtigt die Empfehlungen für 
den Einsatz des Lehrer:innenurteils in der Begabungsdiagnostik (Rost, 1991; Siegle & 
Powell, 2004). Auf den Nominationsbögen werden die Lehrkräfte gebeten, begabte 
und leistungsstarke Kinder ihrer jeweiligen Klasse auf den nachfolgenden Dimen-
sionen einzuschätzen: fachliche Kompetenzen und Leistungen (je nach Förderkurs: 
mathematisch vs. sprachlich), allgemeine kognitive Fähigkeiten (logisch-schlussfol-
gerndes Denken, Merkfähigkeit, Schnelligkeit der Informationsverarbeitung), Lern- 
und Arbeitsverhalten, Kreativität, Sozialverhalten sowie Motivation und Interessen. 
Darüber hinaus sollen die Lehrerinnen und Lehrer auf dem Bogen angeben, für 
welchen der beiden Kurse sie das Kind vorschlagen, wie hoch sie den Bedarf und 
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das Interesse des Kindes an einer zusätzlichen intellektuellen Förderung über den 
regulären Unterricht hinaus einschätzen, wie hoch sie die Bildungsnähe des Eltern-
hauses einstufen, und an welchem Kurs die Schülerinnen und Schüler selbst gerne 
teilnehmen möchten. Die Lehrkräfte haben ferner die Möglichkeit, in zwei offen 
gestellten Fragen ihre Einschätzung bezüglich der Hobbys und sonstiger Besonder-
heiten des Kindes zu formulieren. Im Vorfeld zur Nomination werden die Lehrkräfte 
im Rahmen einer Informationsveranstaltung über das Begabungskonstrukt sowie 
die Ziele und Inhalte des Begabtenförderprogramms informiert. Ferner werden sie 
in der Anwendung des Nominationsbogens geschult und darauf hingewiesen, eher 
liberal Schülerinnen und Schüler ihrer Klasse für die Kurse vorzuschlagen, um auch 
jenen (hoch-)begabten Kindern die Teilnahme an dem Auswahlverfahren und somit 
eine Chance auf Förderung zu ermöglichen, die im Unterrichtsalltag eher unauffällig 
und nicht immer leistungsstark sind.

Der zweite Schritt des Auswahlprozesses besteht darin, dass die nominierten 
Kinder eines Schüler:innenjahrgangs im Rahmen eines zweistündigen Kennen-
lerntermins von Psychologinnen und Psychologen des HBZ eine Reihe von Auf-
gaben vorgelegt bekommen. Diese Termine finden nach den Sommerferien in den 
Räumlichkeiten der sog. Standortschule der jeweiligen Stadt statt, also derjenigen 
Grundschule, in der die Förderkurse beheimatet sind. Alle Schülerinnen und Schüler 
bearbeiten figurale Aufgaben zum logisch-abstrakten Denken sowie je nach Förder-
bereich wissensabhängige Aufgaben im mathematischen und sprachlichen Bereich. 
Während der Bearbeitung der Aufgaben findet auch eine standardisierte Verhaltens-
beobachtung der Kinder durch die Psychologinnen und Psychologen des HBZ statt.

Ziel des zweistufigen Auswahlprozesses ist es, die Kinder bezüglich ihrer Auf-
fassungsgabe, ihres Vorwissens und ihrer Interessen besser einschätzen zu können. 
Dies ist wichtig, um Überforderungen in den Kursen und damit einhergehende Frus-
trationen bei den Kindern zu vermeiden. Die endgültige Auswahl der Kinder für 
die beiden Förderkurse wird von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des HBZ 
vorgenommen und erfolgt unter eingehender Berücksichtigung der Ergebnisse der 
Aufgabenbearbeitung inklusive der zugehörigen Verhaltensbeobachtung sowie der 
Angaben der Klassenlehrkräfte aus den Nominationsbögen. Bei gleicher Eignung 
werden Kinder aus bildungsferneren Elternhäusern bevorzugt.

Die Eltern werden über alle Phasen des Projektablaufs rechtzeitig mittels Infor-
mationsschreiben in Kenntnis gesetzt. Vor Beginn der Nominationsphase erteilen 
die Eltern ihr Einverständnis zur Verarbeitung der personenbezogenen Daten und 
zur Teilnahme ihres Kindes am Auswahlprozess. Im Anschluss an das Auswahlpro-
zedere erhalten die Eltern der nominierten Kinder eine schriftliche Rückmeldung, ob 
ihr Kind am Förderkurs teilnehmen kann oder nicht, wobei die Eltern der in die bei-
den Kurse aufgenommenen Kinder zu einem Elternabend eingeladen werden. Dieser 
findet kurz vor den Herbstferien statt. Sinn und Zweck des Informationsabends ist 
es, die Eltern auf die zwei Schuljahre andauernde freiwillige Teilnahme ihres Kindes 
an der Fördermaßnahme vorzubereiten und insbesondere die Ziele eines solchen 
Angebotes zu verdeutlichen.
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3.2	 Ort, Zeit und Finanzierung der Förderkurse

Die beiden Förderkurse Mathematik/Naturwissenschaften sowie Sprache/Philoso-
phie starten nach den Herbstferien und finden einmal pro Woche an einer Grund-
schule im Stadtgebiet  – der sog. Standortschule, die sich idealerweise zentral im 
Stadtgebiet befindet – parallel am späten Vormittag über 120 Minuten statt (meist 
im Zeitfenster von 12:00 bis 14:00 Uhr). Die Eltern der teilnehmenden Kinder sind 
für den Transport zu den Förderkursen und wieder zurück verantwortlich. Das Pro-
gramm startet in der 3. Klasse und geht bis zum Ende der 4. Klasse. Nach dem ersten 
Förderjahr stößt ein neuer Förderjahrgang von begabten Drittklässler:innen hinzu, 
so dass im zweiten Schuljahr nach Einführung des Programms in einer Stadt zwei 
Förderjahrgänge von Dritt- und Viertklässler:innen mit insgesamt vier Kursen zu je 
rund 15 Kindern an der Maßnahme teilnehmen.

Das HBZ-Grundschulfördermodell wird im Rhein-Erft-Kreis aktuell in den Städ-
ten Bedburg, Bergheim, Brühl, Elsdorf, Frechen, Hürth, Pulheim und Wesseling in 
32 Kursen mit rund 480 Kindern umgesetzt. Eine wichtige Voraussetzung für die 
erfolgreiche Realisierung dieses innerschulischen Fördermodells ist hierbei die enge 
Zusammenarbeit aller beteiligten Institutionen, d. h. der involvierten Grundschulen 
in den jeweiligen Städten inklusive der zugehörigen Schulverwaltungen, des Schul-
amtes des Rhein-Erft-Kreises als unterer Schulaufsichtsbehörde sowie des HBZ. 
Die Teilnahme an der zweijährigen Fördermaßnahme ist für die Kinder bzw. deren 
Eltern kostenlos. Der Aufwand der Kurslehrkräfte sowie der Psychologinnen und 
Psychologen des HBZ wird durch finanzielle Mittel des Rhein-Erft-Kreises sowie von 
der Schulaufsichtsbehörde zur Verfügung gestellte Stundenanteile aus dem Volumen 
der Rundungsgewinne getragen.

3.3	 Inhaltliche Umsetzung der Förderung

Die Förderkurse werden von Grundschullehrkräften bzw. pädagogisch-psycholo-
gischen Fachkräften geleitet, die zuvor von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des 
HBZ in der inhaltlichen Umsetzung und Ausgestaltung des Förderunterrichts fortge-
bildet werden. Zusätzlich findet auch eine inhaltliche Begleitung durch Psychologin-
nen und Psychologen des HBZ statt, die in regelmäßigen Abständen dem Unterricht 
personell beiwohnen und die Kurslehrkräfte in ihrer Arbeit unterstützen. Insbeson-
dere zu Beginn der Förderung wird die Unterrichtsbegleitung mit Einheiten in Form 
des Teamteachings umgesetzt. Bei der Auswahl geeigneter Fördermaterialien für die 
Begabtenkurse werden die Kurslehrkräfte fortwährend durch das HBZ beraten. Die 
Kurslehrkräfte erhalten auch Zugang zu einem umfangreichen Aufgabenpool, der 
für beide Kurse geeignete Enrichment-Aufgaben ausweist. Dabei handelt es sich ins-
besondere um solche Aufgaben, die eine natürliche Differenzierung vom Kinde aus 
ermöglichen, Offenheit bzgl. der Wahl von Lösungswegen, Hilfsmitteln und der Er-
gebnisdarstellung bieten sowie Anschlussaufträge ermöglichen (Fuchs & Käpnick, 
2009).
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Wie in Kapitel 2 bereits erwähnt, liegt im ersten Jahr der Förderung der Schwer-
punkt insbesondere auf der Anregung höherer Denkprozesse und auf dem Einüben 
bestimmter Arbeitstechniken. Im zweiten Jahr der Fördermaßnahme sollen die 
Schülerinnen und Schüler zunehmend Kompetenzen und Techniken zur eigenen 
Projektarbeit vermittelt bekommen. In Tabelle 2 ist der zeitliche und inhaltliche Ab-
lauf des Förderprojektes stichpunktartig dargestellt.

Tab. 2: 	 Zeitlicher und inhaltlicher Ablauf des Förderprojektes

1. Förderjahr 2. Förderjahr

ca. 2 Monate 
(Herbst- bis Weihnachts-
ferien, ca. 8 Termine)

restliche Zeit 
(Januar bis Sommerferi-
en, ca. 18–20 Termine)

ca. 4 Monate 
(August bis Weihnach-
ten, ca. 15 Termine)

restliche Zeit 
(Januar bis Sommerferi-
en, ca. 18–20 Termine)

•	 Kennenlernen/Ein-
finden in die neue 
Gruppe

•	 Vereinbarung von 
Regeln/Verhaltens-
weisen und Routinen

•	 Aufbau einer Grup-
penidentität

•	 Erste geeignete En-
richmentaufgaben

•	 Stimulation höherer 
Denkprozesse durch 
problemlösungsori-
entierten Unterricht 
unter Verwendung 
von guten Enrich-
mentaufgaben

•	 Projektphase I
•	 Einstieg in die Pro-

jektarbeitsphase: 
Arbeitsmethoden, 
Recherchestrategien, 
evtl. Bibliotheks-
besuch 

•	 erstes (gemeinsames) 
Projekt

•	 Projektphase II
•	 Zunehmend eigen-

ständigere Projektge-
staltung

•	 Selbstgewählte The-
men und Präsenta-
tionsformen

•	 evtl. Projekt in der 
ganzen Gruppe

Bei der Wahl der Aufgaben aus dem Aufgabenpool werden den Lehrkräften des För-
derunterrichts keine bindenden Vorgaben gemacht, da es Ziel der Maßnahme ist, 
in einer relativ leistungshomogenen Gruppe, orientiert am jeweiligen Entwicklungs-
stand sowie an den Interessen und der Persönlichkeit der begabten Kinder, eine mög-
lichst individuelle Förderung zu realisieren. Es existiert allerdings ein Curriculum 
mit Unterrichtsbausteinen, an denen sich die Lehrkräfte in Absprache mit den Psy-
chologinnen und Psychologen des HBZ bei der Auswahl der Aufgaben und Themen-
gebiete orientieren sollen. In den Förderkursen mit dem Schwerpunkt Mathematik/
Naturwissenschaften sind in den beiden Projektschulen beispielhaft die nachfolgen-
den Inhalte im ersten Förderjahr zum Einsatz gekommen: verschiedene Problem- 
und Fragestellungen zur Förderung des analytischen und divergenten Denkens (u. a. 
Logicals bearbeiten und selber erstellen, Streichholzknobeleien, Strategiespiele), 
mathematische Knobel- und Denkaufgaben, die das problemlösende Denken und 
Versprachlichen von Lösungswegen fördern (u. a. Rechenrätsel, Fermi-Aufgaben), 
Experimente aus dem naturwissenschaftlichen Bereich (bspw. Bau einer Kartoffel- 
und Zitronenbatterie, Experimente mit Luft und Wasser). Im Förderschwerpunkt 
Sprache/Philosophie wurden beispielhaft folgende Inhalte im ersten Förderjahr von 
den Schülerinnen und Schülern bearbeitet: Diskussionen zu philosophischen Fragen 
(z. B. „Gibt es ein Leben nach dem Tod“, „Was ist mehr wert, eine Fliege oder ein 
Hund?“) und Dilemmageschichten, Arbeitsreihe zum Thema Gedichte (Merkmals-
analyse und eigene Gedichte verfassen), Arbeitsreihe zum Thema Märchen (Merk-
malsanalyse, Märchenende umschreiben, Verfassen eigener Märchen).
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4.	 Evaluationsergebnisse
Nach erstmaliger Einführung des HBZ-Grundschulfördermodells wurde nach zwei 
Jahren – dem ersten vollständigen Zyklus – mittels Fragebögen ermittelt, ob die in-
tendierten Ziele des Programms realisiert werden konnten. Die Eltern berichteten 
dabei, dass sie ihre Kinder motivierter, kreativer und ausgeglichener erlebten. Die 
Kurslehrkräfte betonten, dass die Schülerinnen und Schüler neue Lern- und Arbeits-
techniken erwerben konnten, die das analytische Denken beanspruchen und die 
organisatorischen Fähigkeiten fördern. Sie stellten auch eine Steigerung der Leis-
tungsbereitschaft sowie Ausdauer im Umgang mit anspruchsvollem Denkmaterial 
fest. Die Kinder ihrerseits gaben an, dass der Förderunterricht ihnen sehr viel Spaß 
bereite, da er ohne Wiederholungen sehr abwechslungsreich gestaltet sei. Auch lob-
ten sie die spannenden Themen sowie die Wahl- und Entscheidungsfreiheit bei der 
Umsetzung der gemeinsamen Projektarbeit. 

In einer an der Universität Bonn durchgeführten Diplomarbeit (Möslein, 2007) 
konnten ebenfalls positive Leistungseffekte von Förderkurskindern im Vergleich 
zu einer Kontrollgruppe festgestellt werden. Ferner wurde der Förderunterricht im 
Hinblick auf die soziale Lernsituation (Klassenklima, soziale Integration) sowie das 
Arbeitsklima (Mitsprache, Lernfreude) von den Kurskindern als positiver im Ver-
gleich zum Regelunterricht bewertet. In einer weiteren Studie konnte darüber hinaus 
aufgezeigt werden, dass sich die Teilnahme am Pull-Out-Programm nicht negativ auf 
die soziale Lernsituation in der Regelklasse auswirkt (Vogel, 2012). 

Seit 2015 findet am Ende eines jeden Schuljahres eine durch das HBZ durchge-
führte Evaluation der am Programm teilnehmenden Kinder und Eltern in Form von 
standardisierten Fragebögen statt. Die Eltern nehmen dabei anonym teil. Zentrale 
Ergebnisse sind hierbei, dass sowohl bei den Eltern als auch den Kurskindern die 
Fördermaßnahme als fast ausnahmslos positiv bewertet wird. In Übereinstimmung 
mit den Beobachtungen in anderen Pull-Out-Programmen zeigen ferner die Be-
fragungen, dass die begabten Kinder keine Probleme oder Nachteile aufgrund der 
punktuell versäumten Lerninhalte im Regelunterricht besitzen. Darüber hinaus ge-
ben die allermeisten Eltern an, dass der Transport der Kinder zum und vom Kurs gut 
organisiert werden kann. Schließlich betonen sowohl die Schülerinnen und Schüler 
als auch deren Eltern, dass neue Kontakte und Freundschaften in den Kursen ge-
schlossen werden konnten.
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Wege aus dem Underachievement
Jahresförderprogramm persönlich und digital

1.	 Einführung
Im folgenden Beitrag wird das Jahresförderprojekt „Wege aus dem Underachieve-
ment“ vorgestellt. Dieses Angebot bildet einen etablierten Bestandteil der Förder-
landschaft der Stiftung Haus der Talente Düsseldorf (S-HDT). Im Projektjahr 
2019/20 wurde die Förderung im Präsenzformat umgesetzt. Bedingt durch die mit 
der Corona-Pandemie verbundenen Einschränkungen fand im Projektjahr 2020/21 
eine Umstellung auf ein digitales Format statt. Einführend wird kurz die Förderland-
schaft der S-HDT vorgestellt und das genannte Projekt eingeordnet. Im zweiten Teil 
werden zentrale fachliche Grundlagen zum Phänomen des Underachievement ver-
mittelt.

1.1	 Haus der Talente: Erkennen und Fördern junger Talente

Der zentrale Auftrag der Stiftung Haus der Talente (S-HDT) ist vor allem die Ta-
lentförderung von besonders begabten Kindern und Jugendlichen. Darüber hinaus 
werden verschiedene Angebote für ihre Bezugspersonen aus dem schulischen und 
familiären Umfeld zur Verfügung gestellt. Die im Rahmen der psychologischen Be-
ratung entwickelten Förderempfehlungen werden mit den jeweiligen Bildungsein-
richtungen abgestimmt. Ziel ist es, die unterschiedlichen Kompetenzen und beson-
deren Stärken von Kindern und Jugendlichen wahrzunehmen, sie zu begleiten und 
ihnen die Möglichkeit zu geben, mit Gleichgesinnten ihre Potentiale und individuel-
len Begabungen zu entfalten. 

Dafür wurde ein dreistufiger diagnostischer Prozess etabliert. In der ersten Stufe 
können Lehrkräfte mit einem speziell entwickelten Beobachtungsbogen eine päda-
gogische Diagnostik im Klassenverband durchführen. Darüber hinaus nutzen Schu-
len in der zweiten Diagnosestufe ein computerbasiertes Talentscreening, welches 
zeiteffizient und objektiv Aufschluss über die vorliegenden kognitiven Potentiale 
der Schülerinnen und Schüler gibt. In der dritten Stufe kann bei Bedarf eine diffe-
renzierte und individuelle psychologische Diagnostik im Haus der Talente erfolgen. 
Lehrkräfte können sich in der S-HDT zu Talentscouts qualifizieren und erhalten auf 
diesem Wege Zugang zum Talentscreening.

Das pädagogische Förderangebot der S-HDT gliedert sich in zwei Förderschie-
nen und spricht verschiedene Altersgruppen an. Die Förderschiene I (Literatur, 
Sprache und Ethik) umfasst Veranstaltungsangebote wie beispielsweise kreative 
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Schreibworkshops, Comic zeichnen oder Philosophie. In der Förderschiene II (Na-
turwissenschaften und Technik) können Kinder und Jugendliche in entsprechen-
den Veranstaltungen unter anderem Roboter bauen und programmieren, sich mit 
mathematischen Fragestellungen befassen und sich unterschiedlichen naturwissen-
schaftlichen Themen widmen. Beide Förderschienen bieten (hoch-)begabten oder 
interessierten Kindern und Jugendlichen die Möglichkeit, unterschiedliche Kompe-
tenzen zu erwerben und ihre besonderen Stärken in Gruppen mit anderen gleich-
gesinnten Teilnehmenden zu entwickeln.

Darüber hinaus bietet die S-HDT zielgruppenspezifische, langfristige Förder-
projekte an. Im Rahmen der Kinder- und Jugendakademie zur Förderung außerge-
wöhnlicher Talente werden Schülerinnen und Schüler mit besonderer Begabung im 
Jahresprogramm mit Vorbildergesprächen, Methodenworkshops und selbst gestalte-
ten Projekten gefördert. Ein zentrales Ziel der Akademie ist es, einen Resonanzraum 
zur Persönlichkeitsentwicklung und Selbstwirksamkeit zu bieten.

Im Rahmen der Qualifizierung zum Peer-Lerncoach nehmen ausgewählte Schü-
lerinnen und Schüler an einer aus drei Modulen bestehenden Weiterbildung gemein-
sam mit Lehrkräften teil. Die erworbenen Kompetenzen bringen sie anschließend 
als Lerncoach ein und begleiten andere Schülerinnen und Schüler, die Probleme im 
Bereich der Lernorganisation und der schulbezogenen Motivation zeigen. Dieses er-
folgt in ihren Schulen und im Rahmen der Angebote der S-HDT.

Das in dem vorliegenden Beitrag vorgestellte Projekt „Wege aus dem Undera-
chievement“ bietet eine zielgruppenspezifische Jahresförderung für Schülerinnen 
und Schüler mit einer besonderen Begabung an, denen es nicht gelingt, diese im 
schulischen Kontext in entsprechende Leistungen umzusetzen. Das Angebot richtet 
sich an Schülerinnen und Schüler der Klassenstufen fünf bis neun. Ziel des Projekts 
ist es, durch passgenaue Förderimpulse und den Einbezug des schulischen und fa-
miliären Umfelds bei den Teilnehmenden Motivation und Selbstwirksamkeit wieder 
aufzubauen und langfristig eine positive Entwicklung der schulischen Leistungen zu 
bewirken.

Neben den oben genannten Angeboten finden in der S-HDT auch umfassende 
Weiterbildungsangebote für Erzieherinnen, Erzieher und Lehrkräfte statt. Besonders 
hervorzuheben sind dabei die Jahresweiterbildung zum Talentscout (siehe oben) und 
die Fortbildung zum Lerncoach, welche für Lehrerinnen und Lehrer angeboten wer-
den. Schulleitungen können sich im Bereich „Leadership in der Schule“ weiterbilden.

1.2	 Grundlagen zu Underachievement

Hochbegabte Underachiever zählen zu den Intelligentesten ihrer Altersgruppe und 
zeigen gleichzeitig eine bereits länger andauernde stagnierende Entwicklung. Im 
schulischen Kontext bleiben sie über einen längeren Zeitraum hinweg unter ihren 
Möglichkeiten (Preckel & Vock, 2013). Die Auffälligkeiten können sich auf der per-
sönlichen, sozialen und auf der Leistungsebene zeigen. Es wird davon ausgegangen, 
dass 12–15 % dieser Kinder über das gesamte Begabungsspektrum von Underachieve-
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ment betroffen sind (Baudson, 2010). Underachievement kann langfristig zu einem 
negativen Selbstbild bei den betroffenen Kindern führen und einen negativen Ein-
fluss auf ihre Weiterentwicklung nehmen (Greiten, 2013). Darüber hinaus können 
auch betroffene Eltern und Lehrkräfte im familiären und schulischen Umfeld der 
Kinder unter den Folgen von Underachievement leiden.

Die Ursachen von Underachievement sind vielfältig und können in unterschied-
lichen Bereichen angesiedelt werden. Sie lassen sich den Ebenen der Familie, der 
Schule, der Persönlichkeit und der individuellen Kompetenzen der Kinder zuord-
nen. Für die schulischen Schwierigkeiten erscheinen dabei besonders eine geringe 
Leistungsmotivation, eine unzureichende Selbstregulation, eine ausgeprägte An-
strengungsvermeidung sowie ein negatives Selbstkonzept und Fehlattributionen 
relevant. Zu beachten ist ebenfalls, dass bei der Entstehung von Underachievement 
meistens mehrere Ursachen zu erkennen sind und sich oft keine monokausalen Er-
klärungen finden lassen. Ein Förderansatz, welcher Underachievement entgegenwir-
ken soll, muss daher die unterschiedlichen Ursachenebenen berücksichtigen und auf 
diesen intervenieren.

Hinzu kommt, dass sich die betroffenen Kinder im schulischen Umfeld oft nur 
schwer als Underachiever erkennen lassen und über längere Zeit in ihrer Schul-
laufbahn unentdeckt bleiben. Underachievement zeigt sich im schulischen Kontext 
meistens durch ungeeignete Lernstrategien, fehlendes Zeitmanagement oder eine 
nur gering ausgeprägte Fähigkeit zur Selbstmotivation. Underachiever fallen auch 
dadurch auf, dass sie bei Routineaufgaben schnell frustriert wirken und zu Flüchtig-
keitsfehlern neigen. Im Gegenzug können sie bei offenen Aufgaben oft kreative und 
individuelle Lösungswege finden und überraschen dann mit ihren Fähigkeiten (Kim, 
2008).

Eine aktuelle Studie (Tibke, Richter, von der Linden, Schmiedeler & Schneider, 
2022) zeigt, dass auch gering ausgeprägte metakognitive Kompetenzen einen Risiko-
faktor für die Entstehung von Underachievement darstellen. Dieses konnte im Rah-
men einer Langzeituntersuchung gezeigt werden und lässt darauf schließen, dass die 
Stärkung metakognitiver Kompetenzen der Entstehung von Underachievement vor-
beugen kann. Um Underachievement entgegenzuwirken, ist es hilfreich, Kinder und 
Jugendliche dabei zu unterstützen, angemessene, individuelle Leistungsziele zu set-
zen und Selbstwirksamkeit zu erfahren. Darüber hinaus sind die Unterstützung bei 
der Setzung angemessener Leistungsziele und die Stärkung der Selbstwirksamkeit 
vielversprechend, um Underachievement entgegenzuwirken. Dieser Zusammenhang 
konnte von Siegle, McCoach und Roberts (2017) gezeigt werden. Die Autoren be-
schreiben, dass auch die Wahrnehmungen und Werte im Umfeld der Schülerinnen 
und Schüler eine wichtige Rolle für die Entwicklung schulischer Leistungsmotivation 
spielen.

Das dargestellte Förderprojekt „Wege aus dem Underachievement“ greift diese 
komplexen Zusammenhänge auf. Im Rahmen der entwickelten Förderansätze wer-
den die relevanten systemischen und individuellen Ebenen berücksichtigt. Ziel des 
Projekts ist es, eine langfristige Begleitung anzubieten, positive Impulse für Selbst-
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wahrnehmung, Lernstrategien und Selbstregulation zu setzen und damit eine positi-
ve Entwicklung der Leistungsmotivation bei den Teilnehmenden anzustoßen. 

2.	 Jahresförderprogramm: Erkennen und Fördern von 
Underachievern

Im Folgenden wird das Projektkonzept mit Schwerpunkt auf das Förderjahr 2019/20 
vorgestellt. Das erste Förderjahr konnte größtenteils im Präsenzformat durchgeführt 
werden. Im Projektjahr 2020/21 fand pandemiebedingt eine Umstellung der Förder-
angebote auf Videokonferenzen statt. Eine Gesamtübersicht des Projekts lässt sich 
Abbildung 1 entnehmen.

Das Projekt richtete sich an Schülerinnen und Schüler mit besonderen Begabun-
gen, die von Underachievement betroffen waren. Vor der Projektaufnahme fand im 
Rahmen eines Auswahlverfahrens eine umfassende Diagnostik statt. Diese bildete 
eine Basis für die Einschätzung von Underachievement und für die Planung und 
Umsetzung passgeneuer Fördermaßnahmen im Projektjahr. Beim Ersten Runden 
Tisch wurden gemeinsam mit den nominierenden Lehrkräften Förderansätze für das 
Projektjahr vereinbart und im Rahmen der umfassenden Förderphase umgesetzt. 
Zum Abschluss des Projekts fand der Zweite Runde Tisch statt. Dabei wurden die 
erzielten Fortschritte und Erfolge ausgewertet und die aktuelle Situation der Schü-
lerinnen und Schüler reflektiert. In den folgenden Abschnitten werden diese vier 
Projektphasen im Detail beschrieben. Anschließend wird auf die Nachhaltigkeit der 
Fördermaßnahmen eingegangen.

Abb. 1: 	 Konzept des Jahresförderprogramms „Wege aus dem Underachievement“. 
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2.1	 Diagnostik und Auswahl der Projektgruppe

Das Förderprojekt richtete sich an Schülerinnen und Schüler der Klassenstufen fünf 
bis neun aller Schulformen mit einer besonderen allgemeinen Begabung oder Teil-
begabungen. Dafür wurden die Ergebnisse eines mehrdimensionalen Intelligenztests 
herangezogen. Gleichzeitig wurde durch Einsicht der aktuellen Zeugnisse die Dis-
krepanz zwischen der Intelligenz und Schulleistung erfasst. Nach der Sichtung der 
vorliegenden Unterlagen wurden geeignete Bewerberinnen und Bewerber gemein-
sam mit ihren Eltern zu einem Aufnahmegespräch eingeladen. Das Gespräch diente 
der Klärung der Anmeldegründe und der Motivation zur Projektteilnahme. 

Für alle Teilnehmenden fand eine weiterführende Diagnostik im Kleingruppen-
format statt. Dabei wurde mit allen Projektteilnehmenden ein weiterer eindimensio-
naler Intelligenztest (CFT 20-R) durchgeführt. Ergänzend wurden ein Testverfahren 
zur Messung der Kreativität (TSD-Z) und Fragebögen zur Erfassung des Selbstkon-
zepts (SESSKO) und der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) erhoben. Zur 
Erfassung der sozialen und kommunikativen Kompetenzen der Jugendlichen wur-
den diese bei der Durchführung einer Teamaufgabe kriteriengeleitet beobachtet. 

Bei einer ausreichenden Diskrepanz und vorhandener Motivation für die Projekt-
teilnahme wurden die Bewerberinnen und Bewerber in das Jahresprojekt aufgenom-
men. Im Gruppendurchschnitt lag die allgemeine Intelligenz in der Projektgruppe 
2019/20 mit einem IQ von 127 nah an der formalen Grenze zur Hochbegabung. Der 
Notendurchschnitt lag in den Hauptfächern mit 3,4 in der unteren Hälfte. Der gesam-
te Notendurchschnitt lag mit 3,0 etwas höher. Damit wird sichtbar, dass die Projekt-
teilnehmenden deutlich von Underachievement betroffen waren und im schulischen 
Kontext weit unter ihrem Potential blieben.

2.2	 Beratungsmethoden: Lerncoaching, Schülercoaching und Runde Tische

Nach der umfassenden Diagnosephase fanden zum Projektauftakt die Ersten Runden 
Tische individuell für alle Teilnehmenden statt. Hier waren immer auch die Eltern 
der Schülerinnen und Schüler und die nominierenden Lehrkräfte beteiligt. Im Rah-
men der Ersten Runden Tische wurden alle vorliegenden diagnostischen Erkennt-
nisse und die Beobachtungen aus der Kleingruppendiagnostik besprochen. Darü-
ber hinaus wurden die aktuelle Situation und die Problemlagen der Schülerinnen 
und Schüler erörtert und individuelle, schulische sowie familiäre Faktoren in den 
Blick genommen. Als zentrale Problembereiche stellten sich beispielsweise deutliche 
Konzentrationsprobleme, gravierende Schwierigkeiten mit der Selbst- und Arbeits-
organisation oder andauernde Konflikte mit Lehrkräften sowie Mitschülerinnen und 
Mitschülern heraus.

Basierend auf den Grundlagen der beim Ersten Runden Tisch zusammengetra-
genen Informationen wurden geeignete Fördermaßnahmen abgeleitet und für das 
Projektjahr geplant. Im Projektdurchgang 2020/21 wurden die Runden Tische in 
Form von Videokonferenzen umgesetzt. Zur Vor- und Nachbereitung der gemeinsa-
men Besprechungen fanden kurze individuelle Schüler-Coachings statt. Diese boten 
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einen Rahmen, damit die Schülerinnen und Schüler im Vorfeld ihre eigenen Bedürf-
nisse und Anliegen erarbeiten und auf diese Weise besser in das gemeinsame Ge-
spräch einbringen konnten. Im Coaching nach der großen Gesprächsrunde wurden 
die erarbeiteten Ziele mit den Schülerinnen und Schülern reflektiert und die Passung 
metakognitiv überprüft.

Als zentraler Baustein wurde im Projektverlauf für alle Schülerinnen und Schüler 
ein individuelles Lerncoaching umgesetzt. Das Lerncoaching fand in Form eines Peer-
Mentorings statt. Dafür wurden im Vorfeld Schüler-Lerncoaches durch die Teilnah-
me an einer Weiterbildung in der S-HDT entsprechend qualifiziert (siehe Abschnitt 
1.1). Sie bildeten dann Tandems mit den Coachees, um die zuvor vereinbarten Lern-
ziele zu erreichen. Coaching-Inhalte waren beispielsweise Motivation, Lernmetho-
den, Arbeitsorganisation und Lernblockaden. Die Schülerinnen und Schüler wurden 
kontinuierlich darin unterstützt, ihre Stärken wahrnehmen und einsetzen zu können 
sowie ihr Handlungsrepertoire zu erweitern und so individuelle Lösungen für sich 
zu entwickeln. Im Projektjahr 2020/21 wurde das Lerncoaching in Form von Video-
konferenzen angeboten.

Zum Projektabschluss wurden die Schülerinnen und Schüler, ihre Eltern und die 
nominierenden Lehrkräfte zum Zweiten Runden Tisch eingeladen. Der Zweite Runde 
Tisch diente einer gemeinsamen Auswertung der im Projekt durchgeführten Ange-
bote und der Entwicklung der Schülerinnen und Schüler seit Projektbeginn. Dabei 
wurden vor allem erzielte Fortschritte und Erfolge in den Blick genommen und ge-
würdigt. Beispielsweise ist es einem Schüler gelungen, seinen Notenschnitt inner-
halb des Projektjahres um eine komplette Schulnote im Durchschnitt zu verbessern 
und die konfliktreiche schulische Situation zu klären. Ein anderer Schüler konnte 
seine Motivation im außerschulischen Bereich deutlich steigern und erreichte bei 
dem Wettbewerb „Heureka!“1 den ersten Platz. Zudem beobachteten wir bei weiteren 
Teilnehmenden eine deutliche Verbesserung ihrer mündlichen Mitarbeit im Unter-
richt. Perspektivisch wurden weitere Förderansätze und bei Bedarf eine unterstüt-
zende Begleitung durch die S-HDT vereinbart. Auch im Projektjahr 2020/21 wurden 
auch die Zweiten Runden Tische in Form von Videokonferenzen umgesetzt und die 
Schülerinnen und Schüler im Rahmen eines Coachings vor und nach dem Gespräch 
unterstützt. Darüber hinaus wurden das Thema der Positiven Psychologie2 einge-
führt und dazu auch individuelle Förderempfehlungen ausgesprochen.

1	 Bei „Heureka!“ handelt es sich um einen Wettbewerb für Schülerinnen und Schüler für 
die Klassenstufen drei bis acht. Der Wettbewerb ist in die beiden Teile Mensch und Natur 
sowie Weltkunde unterteilt. 

2	 Positive Psychologie setzt einen Fokus auf Bedingungen, die Wohlbefinden und Zu-
friedenheit ermöglichen. Im Gespräch wurden individuelle Faktoren erarbeitet, die im 
schulischen Kontext Sinnerleben, Wirksamkeit und Erfolg begünstigen. Dabei wurden als 
Säulen positive Gefühle, Beziehungen und das Flow-Erleben betrachtet.
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2.3	 Förderung im Lern- und Lebensumfeld

Neben den beschriebenen Beratungsformaten wurden in der umfassenden Förder-
phase Workshops und Gruppenformate für die Schülerinnen und Schüler sowie für 
ihre Eltern und die nominierenden Lehrkräfte umgesetzt. Folgende Förderangebote 
wurden für die Schülerinnen und Schüler im Einzelnen umgesetzt:

•	 Teamentwicklung: Der Workshop bot den Schülerinnen und Schülern die Mög-
lichkeit, sich kennenzulernen, ihre sozial-emotionalen Kompetenzen zu trainie-
ren sowie ihre Konflikt- und Kommunikationsfähigkeiten zu stärken.

•	 Workshop zu Lern- und Arbeitsstrategien: Im Rahmen dieses Angebots befassten 
sich die Teilnehmenden mit den Themen Konzentration, Lernmethoden, Moti-
vationstechniken sowie Zeit- und Prüfungsmanagement. Übergeordnetes Ziel 
des Workshops war es, die bei der Zielgruppe der Underachiever vor allem im 
Hinblick auf Selbstregulation bestehenden Problemlagen durch einen gezielten 
Kompetenzaufbau zu reduzieren.

•	 Reattributions-Training: Im Projektjahr 2020/21 wurde darüber hinaus ein Re
attributions-Training im Online-Format angeboten. Die Schülerinnen und Schü-
ler erhielten eine Einführung zum Thema Attributionsstile und reflektierten an 
Praxisbeispielen günstige und ungünstige Stile. Sie wurden darin gestärkt, einen 
günstigen Attributionsstil anzuwenden und eigene Ziele zu formulieren.

•	 Kreatives Teamprojekt: Der Jahrgang 2020/21 schloss mit einem kreativen Team-
projekt ab. Dieses wurde an dem außerschulischen LernOrt Studio3 umgesetzt. 
Die Schülerinnen und Schüler entwickelten Ideen für einen eigenen Animations-
film, fertigten Illustrationen an und konnten auf diese Weise zusätzlich Selbst-
wirksamkeit erfahren.

Ergänzend dazu fanden die folgenden Elternangebote statt:

•	 Informationsabend: Die am Projekt beteiligten Eltern wurden gemeinsam mit 
den nominierenden Lehrkräften zu einem Informationsabend eingeladen. Dabei 
wurden projektvorbereitend Informationen zu Zielen und zur Organisation des 
Jahresprojekts sowie zum Phänomen des Underachievements gegeben. 

•	 Elternwerkstatt zur Kommunikationskultur in der Familie: Dieses Angebot fand 
mit dem übergeordneten Ziel statt, die Kommunikationskultur in den Familien 
zu stärken und die Eltern dabei zu unterstützen, eine konstruktive Kommunika-
tion mit ihren Kindern aufzubauen.

•	 Systemische Familienberatung und Elterncoaching: Dieses Angebot fand optional 
bei Bedarf statt und diente dazu, den Familien eine Möglichkeit zu bieten, die mit 
dem Underachievement der Kinder in Verbindung stehenden besonderen famili-
ären Themen und Belastungen zu reflektieren und Lösungsansätze zu entwickeln.

3	 Der LernOrt Studio ist eine Einrichtung des Landes NRW und der Landeshauptstadt Düs-
seldorf. In dem außerschulischen Lernort werden vielfältige kreative Förderangebote für 
Schülerinnen und Schüler angeboten. 
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Für Lehrkräfte wurden die folgenden drei Formate angeboten:

•	 Informationsabend: Die Lehrkräfte wurden gemeinsam mit den Eltern zu dieser 
Veranstaltung eingeladen (siehe oben).

•	 Lehrerwerkstatt mit lösungsorientierter Supervision: Es wurden pädagogische The-
men rund um das Thema Underachievement vorgestellt und für konkrete Unter-
richtssituationen etc. gemeinsam Lösungsstrategien entwickelt.

•	 Online-Beratung: Die individuelle Beratung wurde bedarfsorientiert angeboten 
und genutzt, um den beteiligten Lehrkräften konkrete Hilfestellungen im Um-
gang mit aktuellen schulischen Problemlagen zu geben. 

3.	 Nachhaltigkeit: Evaluation und Perspektiven
Das Förderprojekt wurde zu zwei Zeitpunkten evaluiert. Die erste Projektevaluation 
fand nach der ersten Projekthälfte statt und die zweite zum Projektabschluss. Die Evalu-
ation wurde von einer wissenschaftlichen Hilfskraft begleitet. Für die Schülerinnen und 
Schüler sowie für die Lehrkräfte und Eltern sind entsprechende Fragebögen entwickelt 
worden. In Tabelle 1 ist exemplarisch eine übersichtliche Zusammenfassung der Projekt-
bewertung bei Projektabschluss von Seiten der Schülerinnen und Schüler dargestellt. 

Tab. 1: 	 Dargestellt sind die zusammengefassten Rückmeldungen der Schülerinnen und 
Schüler zum gesamten Projekt. Dabei waren die Antwortmöglichkeiten zwischen 
„trifft gar nicht zu“ (1) und „trifft voll zu“ (4) skaliert.

Abgefragter Bereich Bewertung

Lerncoaching 3,2

Zweiter Runder Tisch 3,4

Schulische Entwicklung 3,0

Freizeit und Familie 3,6

Allgemeines (organisatorische Rahmenbedingungen des Projekts) 3,4

Es lässt sich schlussfolgern, dass das Förderprojekt bereits gut auf die Bedarfe der 
Schülerinnen und Schüler eingehen konnte und daher insgesamt positiv bewertet 
worden ist. Die Schülerinnen und Schüler zeigten sich vor allem im Hinblick auf 
Freizeit und Familie mit einem Punktwert von 3,6 (Maximum von 4,0) bei Projekt-
abschluss sehr zufrieden. Die beiden Bereiche lassen sich folglich als besondere 
Ressourcen für das Vorbeugen und Entgegenwirken von Underachievement nutzen. 
Auch die Zufriedenheit mit der schulischen Situation liegt mit einer Bewertung von 
3,0 Punkten im oberen Bereich. In Anbetracht der zu Projektbeginn vorliegenden 
konfliktreichen und belastenden schulischen Situationen kann diese Einschätzung 
als Erfolg bewertet werden. Vergleichbare Ergebnisse konnten auch bei den Lehr-
kräften und Eltern erzielt werden.

Darüber hinaus sind zum Projektabschluss bei den Schülerinnen und Schülern 
sowie ihren Lehrkräften und Eltern Gesamtbewertungen in Form von Schulnoten 
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erfragt worden. Dabei wurde das Projekt von den Schülerinnen und Schülern mit der 
Gesamtnote 2,0 als gut eingeschätzt. Die Lehrkräfte beurteilten das Gesamtprojekt 
mit der Schulnote 1,4 am besten. Die Eltern gaben dem Projekt im Durchschnitt die 
Schulnote 1,8. Die insgesamt sehr guten bis guten Bewertungen lassen darauf schlie-
ßen, dass das Projekt durch das vielfältige Angebot die Teilnehmenden gut erreichen 
konnte. Für die Zukunft sind trotzdem teilnehmerspezifische Optimierungen und 
Anpassungen vorgesehen. Die übergeordnete Gesamtstruktur des Projekts wird in 
dieser Form erhalten bleiben.

Übergeordnetes Ziel ist es, das Jahresförderprojekt „Wege aus dem Underachieve-
ment“ nachhaltig in der Förderlandschaft der S-HDT zu verankern. Neben den Nomi-
nationen aus der psychologischen Beratung werden dazu gezielt Lehrkräfte aller wei-
terführenden Schulformen in den Arbeitskreisen zur Talentförderung angesprochen. 
Darüber hinaus sind mittlerweile über 50 Talentscouts im Haus der Talente qualifiziert 
worden. Sie sind Multiplikatorinnen und Multiplikatoren des Projekts in ihren Schulen 
und können Schülerinnen und Schüler für das Programm nominieren. Zudem werden 
jedes Jahr in der Weiterbildung zum Lerncoach Schülerinnen und Schüler qualifiziert 
und können zukünftig die Begleitung im Peer-Mentoring übernehmen.

Das kreative Projekt im LernOrt Studio wird in den zukünftigen Projektdurch-
gängen weiterhin fortgesetzt. Es ist geplant, dass dieses Angebot jahrgangsübergrei-
fend stattfinden soll und damit ein Forum bietet, in dem die unterschiedlichen Pro-
jektjahrgänge zusammenkommen und sich austauschen können. Dadurch wird es 
für die Schülerinnen und Schüler möglich, von den Erfahrungen und positiven Ent-
wicklungen der anderen Projektteilnehmenden zu profitieren und langfristig weitere 
Impulse auf dem Weg aus dem Underachievement zu erhalten.

Unser Fazit: Das Förderprogramm ließ sich auch unter Pandemiebedingungen 
hybrid durchführen, konnte aufgrund seiner 360-Grad-Ausrichtung alle Beteiligten 
in den Beratungsprozess einbeziehen und aufgrund des Einsatzes verschiedener Me-
thoden im Förderprozess einen hohen Grad an Wirksamkeit erzielen.
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Münstersche Empfehlungen zur Förderung begabter und  
potenziell besonders leistungsfähiger Kinder und Jugendlicher

Alle Kinder und Jugendlichen in ihrer Unterschiedlichkeit und Vielfalt anzuerken-
nen und ihnen allen einen bestmöglichen Lern- und Bildungserfolg zu ermöglichen, 
ist Aufgabe des Bildungssystems und der einzelnen Schulen. Das folgt aus dem 
Gleichheitsgrundsatz des Grundgesetzes sowie den Prinzipien von Chancengleich-
heit und Bildungsgerechtigkeit. Dies ist nicht nur ethisch und moralisch, sondern 
auch aus individueller und gesellschaftlicher Sicht geboten. Denn wer gut gebildet 
ist, ist eher in der Lage, eine berufliche Existenz aufzubauen und ein selbstbestimm-
tes Leben zu führen. Wer gut gebildet ist, der oder dem fällt es leichter, sich in die 
Gesellschaft einzubringen und die liberale Demokratie mitzugestalten, die oder der 
kann Argumente politischer Konzepte besser bewerten und Manipulationsversuche 
politischer Rhetorik besser entlarven. Bildung hat somit langfristige Auswirkungen 
auf individuelle Lebenschancen, auf gesellschaftliche Entwicklungen und das soziale 
Miteinander. Gerade die globalen Krisen um die Themen Klima und Gesundheit 
zeigen, wie wichtig es ist, Potenziale zu heben und die Bereitschaft zu fördern, aktiv 
Verantwortung zu übernehmen in Politik, Wirtschaft und Kultur, um das Überleben 
der Welt und die Gestaltung der Zukunft nachhaltig zu sichern.

Kernziel schulischer Arbeit ist daher die bestmögliche Förderung der individu-
ellen Potenziale aller Schülerinnen und Schüler unter angemessener Beachtung der 
jeweiligen Lebens- und Lernvoraussetzungen – das gilt auch für die begabten und 
potenziell besonders leistungsfähigen Kinder und Jugendlichen. Ungleiches ungleich 
zu behandeln, darum geht es. Wo Ungleiches gleichbehandelt wird, kann eine best-
mögliche individuelle Förderung nicht gelingen.

Wir begrüßen, dass die Begabungsförderung und Potenzialentwicklung in den 
letzten Jahren im Rahmen der Bildungspolitik einen deutlich größeren Stellenwert 
erhalten haben. Das belegt nicht zuletzt die seit 2018 in Deutschland angelaufene, 
auf zehn Jahre angelegte und mit 125 Millionen Euro ausgestattete Bund-Länder-Ini-
tiative „Leistung macht Schule“. Ausgehend von einem umfassenden, dynamischen 
Begabungsbegriff, der nicht einseitig kognitive Fähigkeiten, sondern die ganze Per-
son und deren Persönlichkeit in den Mittelpunkt stellt, und einem mehrdimensio-
nalen Leistungsverständnis, das über schulische Leistungen weit hinausreicht, setzt 
die Initiative auf einen breit angelegten, wissenschaftlich begleiteten Prozess einer 
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begabungsförderlichen Schul- und Unterrichtsentwicklung. Begabungsförderung 
und Potenzialentwicklung, so das Ziel, sollen mittelfristig aus ihrem Nischendasein 
endgültig befreit und als schulische Kernaufgabe verstanden werden. Angesichts von 
mehr als 32.000 allgemeinbildenden Schulen in Deutschland wird dieses Ziel nur 
erreichbar sein, wenn die im Jahr 2023 beginnende Transferphase effizient konzipiert 
und erfolgreich gestaltet wird. Auch wenn es noch zu früh ist, Leistungen und Ergeb-
nisse des Programms abschließend zu würdigen, so gibt es doch Anlass, schon jetzt 
den Blick nach vorn zu richten: auf die Transferphase von „Leistung macht Schule“ 
und die Zeit danach. 

Mittelfristig empfehlen wir, länderübergreifend und in Kooperation auch mit 
außerschulischen Akteurinnen und Akteuren, eine Gesamtstrategie zur Begabungs-
förderung und Potenzialentwicklung zu entwickeln, die den Schulen Orientierung 
bietet, ihnen Wege zu einer gelingenden Begabungs- und Begabtenförderung auf-
zeigt und nicht zuletzt Erkenntnisse und Erfahrungen aus „Leistung macht Schu-
le“ berücksichtigt. Dabei sollten sowohl Prozess- als auch Strukturaspekte in den 
Blick genommen werden – von der Qualität und Organisation des Unterrichts über 
die Professionalisierung des pädagogischen Personals bis hin zur Nutzung außer-
schulischer Angebote. Prioritär erscheint uns die Entwicklung und Einführung von 
praxisnahen Schul- und Unterrichtskonzepten sowie von landesweiten, regionalen 
oder kommunalen Erziehungs- und Bildungspartnerschaften – verbunden mit einer 
systematischen Schulbegleitforschung.

Wir halten die Bund-Länder-Initiative „Leistung macht Schule“ für einen Meilen-
stein auf dem Weg zu einer bestmöglichen Potenzialentfaltung und Leistungsförde-
rung aller Schülerinnen und Schüler. Mit den nachfolgenden Empfehlungen legen 
wir kein Gesamttableau für eine nach unserer Ansicht erforderliche Gesamtstrategie 
zur schulischen Begabungsförderung und Potenzialentwicklung vor, sind aber der 
Überzeugung, dass diesen Vorschlägen eine wichtige Rolle im Rahmen einer solchen 
Strategie zukommt. Dass einige Empfehlungen, die bereits in den „Münsterschen 
Empfehlungen“ des Jahres 2015 ausgesprochen wurden, erneut aufgegriffen werden, 
ist der Tatsache geschuldet, dass manche Handlungsfelder entweder noch nicht ab-
schließend bearbeitet werden konnten oder dauerhaft auf der Agenda stehen sollten.

Empfehlungen
1.	 Dynamisches, mehrdimensionales Begabungsverständnis

Grundlage der pädagogischen Arbeit in Kita und Schule sollte ein dynamisches, 
mehrdimensionales Begabungsverständnis sein, das die Entwicklung und Entfaltung 
nicht nur der kognitiven, sondern auch der motivational-volitionalen und sozial-
emotionalen Potenziale des Individuums umfasst.
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2.	 Ziel schulischer Begabten- und Begabungsförderung

Wesentliches Ziel schulischer Begabten- und Begabungsförderung ist es, junge 
Menschen zur selbstbestimmten Teilhabe an unserer Gesellschaft, zur aktiven, ver-
antwortungsvollen Mitgestaltung unserer Demokratie zu befähigen. Durch die Aus-
einandersetzung mit Schlüsselthemen unserer Zeit  – Schutz der Gesundheit, des 
Klimas und der Umwelt, Sicherung des Friedens, Reduzierung sozialer Ungleichheit, 
Förderung von Integration und Inklusion, Stärkung der Demokratie, Umgang mit 
Digitalisierung und Globalisierung – sollen sie lernen, Verantwortung für sich und 
andere, für Natur und Umwelt zu übernehmen. Voraussetzung dafür ist, dass sie ihre 
Potenziale zur Selbst- und Mitbestimmung, zu Kollaboration, Kommunikation, Ko-
operation und Kreativität entfalten können.

3.	 Schule der Zukunft

Konzepte der Begabungs- und Begabtenförderung sollten bei der Gestaltung einer 
Schule der Zukunft berücksichtigt werden. Die Corona-Pandemie hat sichtbar ge-
macht, dass erfolgreiches Lernen nicht zuletzt grundlegender Strategien zur Motiva-
tion und Selbstregulation bedarf. Bedeutsam sind vor allem Strategien zur Steuerung 
des Lernprozesses, zur Aufrechterhaltung der Konzentration und Aufmerksamkeit 
sowie zur zeitlichen wie auch räumlichen Gestaltung des Lern- und Arbeitsprozesses.

4.	 Orientierung

Die im Rahmen einer Gesamtstrategie zur Begabungs- und Begabtenförderung for-
mulierten Leitlinien sollten den Schulen Orientierung bieten bei der Entwicklung 
und Umsetzung konkreter Diagnose- und Förderkonzepte. Ein verhältnismäßig wei-
ter Spielraum für die konkrete Ausgestaltung vor Ort birgt sowohl Chancen als auch 
Risiken: Chancen, weil damit Raum für Erprobung und Innovation entsteht und 
zugleich gewährleistet werden kann, dass Maßnahmen an die jeweiligen schulkul-
turellen und schulorganisatorischen Gepflogenheiten anschlussfähig sind, und Risi-
ken, weil nicht alle Schulen gleichermaßen erfahren und handlungssicher sind, um 
passgenaue Förderprogramme aufzulegen und vorhandene Spielräume zum Wohle 
der Schülerinnen und Schüler auszuschöpfen. Darum benötigen die Schulen bei der 
Ausgestaltung durchdachter, interne und externe Förderung zusammenführender 
pädagogischer Konzepte Unterstützung – insbesondere durch die Schulaufsicht, die 
Wissenschaft sowie externe Expertise.

5.	 Einhaltung personeller, räumlicher und finanzieller Mindeststandards

Ein qualitativ hochwertiges Schul- und Bildungswesen, das die Potenzialentwicklung 
und Leistungsförderung von Kindern und Jugendlichen aller Schichten ermöglicht, 
setzt die Einhaltung personeller, räumlicher und finanzieller Mindeststandards vor-
aus. Und es wird an Schulen in sozial herausfordernden Lagen zusätzliche Ressour-
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cen zur Verfügung stellen müssen, damit auch die besonderen Potenziale jener Schü-
lerinnen und Schüler besser als bisher erkannt und gefördert werden können, die in 
finanziellen, sozialen oder bildungsbezogenen Risikolagen aufwachsen. Begabungen 
unabhängig von gezeigtem Leistungsverhalten zu erkennen und zu fördern und da-
bei die jeweilige Lebenslage der Kinder und Jugendlichen im Blick zu haben – diese 
Herausforderung gilt es zu bewältigen.

6.	 Digitale Medien

Digitale Medien eröffnen für das Lernen und Lehren große Chancen. Sie können die 
Selbstständigkeit junger Menschen, insbesondere deren Verantwortungsübernahme 
für den eigenen Lernprozess, stärken, Potenziale besser zur Entfaltung bringen und 
die Gestaltungsmöglichkeiten des Unterrichts deutlich vergrößern. Welche Bedeu-
tung sie in Zeiten einer Pandemie haben können, haben wir jüngst erfahren. Die 
Möglichkeiten neuer Technologien für die kontinuierliche Diagnose individueller 
Lernvoraussetzungen (z. B. fachliche Kompetenzen, Lernmotivation, Lernstrate-
gien), für die Begleitung von Lernprozessen sowie für die Bereitstellung von Lern- 
und Leistungsstand-angepassten Materialien und Aufgaben sollten perspektivisch 
verstärkt genutzt werden – auch zur Förderung besonders begabter und talentierter 
junger Menschen. Es wird empfohlen, die Erprobung von Feedback durch (KI-ge-
stützte) Lernsysteme zu fördern und lernprozessunterstützende Lern-Apps weiter-
zuentwickeln.

7.	 Lehrkräftebildung

Die Lehrkräftebildung sollte stärker als bisher die diagnostischen, didaktischen 
und kommunikativen Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern im Bereich der 
schulischen und außerschulischen Förderung sowie von besonders begabten und 
leistungsstarken jungen Menschen in den Blick nehmen. In Kooperation mit der 
Wissenschaft sollten praxisnahe Qualifizierungsangebote insbesondere zur Stärkung 
der Diagnose- und Beratungskompetenz, zur Verknüpfung von Diagnose und För-
derung, zur Schul- und Unterrichtsgestaltung sowie zur Wirksamkeit und Nachhal-
tigkeit von Förderangeboten unter Berücksichtigung der Erkenntnisse aus „Leistung 
macht Schule“ weiterentwickelt und – analog wie auch digital – allen Schulen zur 
Verfügung gestellt werden.

8.	 Strukturierte Kooperationen

Strukturierte Kooperationen der Schulen untereinander sowie mit außerschulischen 
Bildungsanbietern mit Expertise im Bereich der Begabungs- und Begabtenförderung 
sollten ausgebaut werden, um passende Zusatzangebote für Schülerinnen und Schü-
ler zu generieren. So sollten Schulnetzwerke gefördert und – soweit möglich – außer-
schulische und zivilgesellschaftliche Akteurinnen und Akteure einbezogen werden. 
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Ziel sollte es sein, regional oder kommunal Förderpatenschaften entstehen zu lassen 
und diese integrativ in das Lernangebot der Schule einzubinden, sodass sie nicht zu 
parallelen Lernwelten zwischen Schule und außerschulischem Lernort führen. Um 
besonders begabte und potenziell leistungsstarke Kinder aus sozial herausfordern-
den Lagen zu erreichen, sollten derartige Angebote für deren Familien kostenneutral 
sein. Zudem sollten außerschulische Förderangebote für Berufsschülerinnen und 
Berufsschüler deutlich ausgebaut werden.

9.	 Gesamte Bildungsbiografie

Eine begabungsgerechte Förderung sollte die gesamte Bildungsbiografie umfassen. Da-
rum sollte bereits der Bildungsauftrag der Kindertagesstätten stärker auf die Diagnose 
und Förderung von Potenzialen ausgerichtet sein, sollten Erzieherinnen und Erzieher 
entsprechend qualifiziert und kontinuierlich fortgebildet werden. Wichtig erscheint 
darüber hinaus, dass die Übergänge von der frühkindlichen Förderung zum Schulein-
tritt, von der Grundschule zur weiterführenden Schule und von dort in die berufliche 
Bildung oder in die Hochschule ohne Brüche vollzogen werden können. Anzustreben 
ist eine intensivere Kooperation von Einrichtungen unterschiedlicher Bildungsstufen 
beispielsweise durch Bildung schulformübergreifender Netzwerke.

Wir sind überzeugt, dass die Umsetzung dieser „Münsterschen Empfehlungen“ 
in Verbindung mit jenen aus dem Jahr 2015 dazu beitragen kann, eine qualitativ 
hochwertige Begabungs- und Begabtenförderung an unseren Schulen zu etablieren. 
Wir stehen den politischen Akteurinnen und Akteuren, den Bildungsträgern und 
Bildungseinrichtungen, vor allem den Schulen und Netzwerken zu beratenden und 
unterstützenden Gesprächen gern zur Verfügung.
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Burkhard Jungkamp

Bildung zukunftsfähig und gerecht gestalten – 
nachhaltige Begabungsförderung durch chancengleiche 
Potenzialentwicklung 
Die „Münsterschen Empfehlungen“–  
Grundannahmen, Intentionen, Erläuterungen

Ausgehend von einem Verständnis von Chancengleichheit als Gleichheit der Chancen 
beim Zugang zu Bildung wird im Folgenden zunächst mit Hilfe sowohl normativer als 
auch empirischer Argumente die Notwendigkeit einer gezielten Förderung aller Schü-
lerinnen und Schüler  – und damit auch derer, die über besondere Potenziale verfü-
gen – begründet. Im Anschluss daran werden Handlungsfelder zur Stärkung einer be-
gabungsförderlichen Schulentwicklung sowie zu einer zukunftsorientierten Gestaltung 
von Schule aufgezeigt. Die Ausführungen basieren auch auf Ergebnissen und Erkennt-
nissen, die während des Münsterschen Bildungskongresses 2021 erzielt worden sind. Sie 
intendieren weder Originalität noch Vollständigkeit, wohl aber eine differenziertere 
Begründung der am Schlusstag des Kongresses 2021 der Bildungspolitik überreichten 
„Münsterschen Empfehlungen zur Förderung begabter und potenziell leistungsfähiger 
Schülerinnen und Schüler“. Gelingende Potenzialentfaltung und Begabungsförderung, 
das ist die Kernthese, können bei der Gestaltung eines gerechteren und zukunftsfähigen 
Bildungswesens einen wertvollen Beitrag leisten. Adressaten dieses Beitrags sind neben 
der Bildungspolitik auch Schulpraxis und Erziehungswissenschaft sowie die interessier-
te Öffentlichkeit.

„Potenziale erkennen, Talente entwickeln, Bildung nachhaltig gestalten“ – das war 
das Motto des 7. Münsterschen Bildungskongresses vom 22.–25.  September 2021. 
Wie können Potenzialerkennung und Begabungsförderung dazu beitragen und wie 
müssen Schule und Bildungsprozesse gestaltet werden, damit junge Menschen jene 
Kompetenzen erwerben, die für die individuelle und gesellschaftliche Bewältigung 
künftiger Herausforderungen erforderlich sein werden? So lauteten die Kernfragen. 
Damit einhergehend ging es um Stellenwert und Gelingensbedingungen von Poten-
zialerkennung und Begabungsförderung im Rahmen eines neu auszurichtenden, 
mehr Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit sichernden, Zukunftsfähigkeit 
verheißenden Bildungssystems. Das Motto sei gewählt worden, weil es höchste Zeit 
sei für einen dauerhaften ökologischen, ökonomischen und gesellschaftlichen Wan-
del, weil Politik, Wirtschaft und jede, jeder Einzelne dazu einen je eignen Beitrag 
leisten müssten und weil Bildung dabei, wie es in der Ankündigung hieß, ‚eine zent-
rale Rolle‘ spiele. Die Wahl des Themas erfolge ‚aus Verantwortung für die Zukunft‘. 
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Was die gesellschaftliche Relevanz von Bildung betrifft, sind dies starke Formu-
lierungen. Dahinter verbirgt sich jedoch nicht jene weit verbreitete, naive Bildungs-
utopie, nach der Bildung allein den neuen Menschen für eine bessere Gesellschaft 
schaffen könne. Dass das nicht funktioniert, ist unbestritten. Antworten auf die gro-
ßen Fragen unserer Zeit – Sicherung des Friedens, Schutz der Umwelt, Förderung 
von Integration und Inklusion, Stärkung der Demokratie und Humanisierung der 
Gesellschaft, Vermeidung von Gewalt, Umgang mit Digitalisierung – dürfen wir von 
ihr nicht erwarten. Bildung ist weder Impfstoff gegen gesellschaftliche Krisensitua-
tionen noch Allheilmittel zur Lösung gesellschaftlicher Probleme. Wohl aber kann 
die reflektierte Auseinandersetzung mit diesen Themen – ganz im Sinne Klafkis – 
Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritätsfähigkeit fördern (Klafki, 2007) 
und die zur Bewältigung anstehender Herausforderungen notwendige Einsicht in die 
Komplexität gesellschaftlicher Zusammenhänge ermöglichen. So gesehen kann Bil-
dung bei den dringend erforderlichen gesellschaftlichen Transformationsprozessen 
eben doch eine tragende Rolle spielen. Denn durch die Stärkung von Fähigkeits- und 
Persönlichkeitspotenzialen junger Menschen  – zum Beispiel durch die Förderung 
kreativer Problemlösekompetenzen oder ethischen Verantwortungsbewusstseins  – 
nicht zuletzt im Rahmen einer gelingenden Begabungsförderung kann sie zur nach-
haltigen Gestaltung von Gemeinschaft und Gesellschaft beitragen (El-Mafaalani, 
2020).

1.	 Potenzialentwicklung und Begabungsförderung in Schule und 
Unterricht – ein Gebot der Chancengleichheit …

Junge Menschen zu stärken, ihnen Orientierung zu geben, das ist an sich schon keine 
ganz einfache Aufgabe. Das wissen wir alle. Aber gegenwärtig, angesichts des Klima-
wandels, der Corona-Pandemie und des Krieges in der Ukraine ist diese Aufgabe 
nochmals schwieriger und zugleich nochmals wichtiger geworden. Zurzeit erfahren 
wir sehr konkret, dass Frieden, Demokratie und Wohlstand keine Selbstläufer sind. 
Umso wichtiger ist es, sich gerade jetzt auch Bildungsthemen zuzuwenden. Denn 
was bringen all die schönen Worte von liberaler Demokratie und Freiheit, von Eigen-
verantwortung und Teilhabe, wenn es bei uns junge Menschen gibt, die beim Zu-
gang zu Bildung benachteiligt sind oder in zum Teil schlecht ausgestatteten Kitas 
und Schulen nicht so gefördert werden, wie es erforderlich wäre, und um Zukunfts-
perspektiven gebracht werden, die ihnen ursprünglich in Aussicht gestellt wurden? 
Zugegeben, das ist zugespitzt formuliert. Und doch macht es deutlich, worum es 
geht: um Chancengleichheit, Bildungsgerechtigkeit und damit zugleich um die Zu-
kunftsfähigkeit unserer liberalen Demokratie, auch des Schulwesens.

Alle Kinder und Jugendlichen in ihrer Unterschiedlichkeit und Vielfalt anzu-
erkennen und ihnen allen einen bestmöglichen Lern- und Bildungserfolg zu ermög-
lichen, ist Aufgabe des Bildungssystems und der einzelnen Schulen. Das folgt aus 
dem Gleichheitsgrundsatz des Grundgesetzes (Art. 3 GG) sowie den Prinzipien von 
Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit. Dies ist nicht nur aus ethisch-mora-
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lischer, sondern auch aus individueller und gesellschaftlicher Sicht geboten. Wer gut 
gebildet ist, ist eher in der Lage, eine berufliche Existenz aufzubauen und ein selbst-
bestimmtes Leben zu führen. Wer gut gebildet ist, dem fällt es leichter, sich in eine 
zunehmend komplexer werdende Gesellschaft einzubringen und die liberale Demo-
kratie mitzugestalten. Wer gut gebildet ist, kann Argumente politischer Konzepte 
besser bewerten und Manipulationsversuche politischer Rhetorik besser entlarven. 
Wie wichtig das ist, und auf welch gefährliche Weise Propaganda und Verschwö-
rungsnarrative verfangen können, erfahren wir gerade erst wieder. Bildung hat somit 
langfristige Auswirkungen auf individuelle Lebenschancen, auf gesellschaftliche Ent-
wicklungen und das soziale Miteinander (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 
2018). 

Das Bundesverfassungsgericht hat in seinem wegweisenden Beschluss vom 
19. November 2021 (BVerfG, Beschluss des Ersten Senats vom 19. November 2021 – 
1BvR 971/21, u. a. Rn. 153, 199) erstmals ein eigenes Recht von jungen Menschen auf 
Bildung anerkannt: „… auch Kinder selbst haben ein aus Art. 2 Abs. 1 GG abgeleitetes, 
gegen den Staat gerichtetes Recht auf Unterstützung und Förderung ihrer Entwick-
lung zu einer eigenverantwortlichen Persönlichkeit in der sozialen Gemeinschaft“ 
(Rn. 46). Der Staat müsse dafür ein Schulsystem schaffen, „das allen Kindern und 
Jugendlichen gemäß ihren Fähigkeiten die dem heutigen gesellschaftlichen Leben 
entsprechenden Bildungsmöglichkeiten eröffnet“ (Rn. 48). Auch wenn daraus, wie 
es in dem Beschluss heißt, kein „originärer Leistungsanspruch auf eine bestimmte 
Gestaltung von Schule“ (Rn. 51) abgeleitet werden könne, so wird doch höchstrich-
terlich ein universelles Recht auf Bildung bestätigt, woraus sich ein grundsätzlicher 
Anspruch auf Förderung ergibt. In Verbindung mit der Schulpflicht ließe sich fol-
gern, dass der Staat nicht nur gehalten ist, eine hinreichende Anzahl von Schulplät-
zen bereitzustellen, sondern auch wirkliche ‚Bildungsangebote‘ zu unterbreiten. Es 
wäre interessant zu untersuchen, inwieweit sich daraus die Forderung nach Mindest-
anforderungen für Qualität und Ergebnis von Lernprozessen begründen lässt.

Kernziel schulischer Arbeit, das ist nunmehr auch gesetzlich kodifiziert, ist die 
Förderung der Entwicklung einer eigen- und sozialverantwortlichen Persönlichkeit, 
Kernaufgabe die Förderung der individuellen Potenziale aller Schülerinnen und 
Schüler unter angemessener Beachtung der jeweiligen Lebens- und Lernvorausset-
zungen. Kurzum: Potenzialentwicklung und Begabungsförderung sind Kernauftrag 
von Schule und Unterricht. 

Chancengleichheit ist regulative Idee und zugleich ein zentrales Versprechen 
unserer freiheitlich-demokratischen Grundordnung, ist Legitimationsgrundlage 
unserer Leistungsgesellschaft, auch des Bildungssystems. Ungleiche Ausgangsbedin-
gungen sollen wo immer möglich durch Bildung kompensiert werden, alle Kinder 
und Jugendlichen die gleichen Chancen beim Zugang zu Bildung haben – unabhän-
gig von sozialer, ethnischer oder regionaler Herkunft, von Geschlecht, Glauben, Be-
hinderungen, religiösen oder politischen Anschauungen. Dies leitet sich aus dem 
im Benachteiligungsverbot des Grundgesetzes verankerten Nicht-Diskriminierungs-
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prinzip, auch aus unserem gesellschaftlichen Gerechtigkeitsverständnis ab und muss 
vom Bildungssystem mit aller Kraft angestrebt werden (Jungkamp & Maaz, 2021). 

Gleichheit und Gerechtigkeit müssen jedoch unterschieden werden. Gleichheit 
kann beispielsweise die Gleichheit der Ausgangslagen, aber auch die der Ergebnisse 
von Bildungsprozessen meinen. Bei der Frage nach Bildungsgerechtigkeit ließen sich 
etwa Zuteilungs-, Verfahrens-, und Teilhabegerechtigkeit unterscheiden, aber auch 
Verteilungs-, Leistungs- und Anerkennungsgerechtigkeit. Gleichheit ist im Kern ein 
empirischer Begriff, Gerechtigkeit ein normativer. Ein konsensuales Verständnis von 
Bildungsgerechtigkeit herzustellen, blieb bislang erfolglos, eine einheitliche Defini-
tion ist nicht absehbar und kann es wahrscheinlich auch nicht geben, zu unterschied-
lich sind die theoretischen Konzepte von Gerechtigkeit – man denke nur an die von 
Rawls, Nussbaum oder Honneth –, zu unterschiedlich auch die ideologischen Vor-
stellungen einer gerechten Gesellschaft. 

Chancengleichheit sollte im Bildungskontext als Gleichheit der Chancen beim 
Zugang zu Bildung definiert werden, nicht als Gleichheit der Ergebnisse von Bil-
dungsprozessen. Unterschiede zwischen Menschen werden durch Bildung nicht 
aufgehoben, Kompetenzen können – und werden – sich durch Bildung sehr unter-
schiedlich entwickeln und führen auch zu unterschiedlichen Ergebnissen. Das ergibt 
sich praxeologisch gesehen also aus der Logik des Lernens und als Folge davon auch 
aus der gesellschaftlichen Funktion des Bildungssystems, das ja nicht nur mit Hetero-
genität umgehen, sondern auf Grund seiner Allokationsfunktion durch eine an indi-
viduelle Leistung gebundene – legitime – Vergabe unterschiedlicher Qualifikationen 
Differenz entstehen lässt.

Legitim – und hier kommt die Idee von Bildungsgerechtigkeit ins Spiel – ist diese 
Herstellung von Differenz, wenn gleiche Leistung in gleicher Weise – etwa durch die 
Vergabe von Abschlüssen – honoriert wird und Unterschiede in Kompetenzen und 
Bildungsabschlüssen oder beim Zugang zu Angeboten der Potenzialentwicklung und 
Begabungsförderung möglichst unabhängig von Merkmalen und Lebensumständen 
sind, die vom Einzelnen nicht zu verändern sind (Jungkamp & Maaz, 2021). Damit 
wären zwei Kriterien für Bildungsgerechtigkeit benannt, die zudem anschlussfähig 
sind an Rawls Verständnis von Gerechtigkeit als Fairness (vgl. Tenorth, 2020; Rawls, 
1971; Rawls, 2020). 

Wenn jedes Kind, jede, jeder Jugendliche einen Anspruch auf individuelle För-
derung hat, gilt das selbstverständlich auch für leistungsstarke oder besonders 
leistungsfähige Schülerinnen und Schüler. Auch sie benötigen Annahme und Auf-
merksamkeit. Auch ihre Potenziale müssen rechtzeitig erkannt werden. Auch sie be-
nötigen geeignete Formen des Lehrens und Lernens, auf sie zugeschnittene Angebote 
der Beratung und Begleitung ihres Bildungsganges. Darum haben Bund und Länder 
das 2018 in Deutschland gestartete, auf zehn Jahre angelegte und mit 125 Millionen 
Euro ausgestattete Programm „Leistung macht Schule“ initiiert. 

Kritische Stimmen bezweifeln die Sinnhaftigkeit dieses Programms, mal aus 
ideologischen, mal aus politischen Gründen, mal aus einer spezifischen gerechtig-
keitstheoretischen Position heraus. Die Förderung der Schwächsten, so ihr Ansatz, 
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habe höchste Priorität, auch ihnen müsse der Erwerb jener Kompetenzen ermöglicht 
werden, die für eine selbstbestimmte Teilhabe an der Gesellschaft notwendig sind. 

Unbestritten: Die Gewährleistung einer Grundbildung für alle Schülerinnen und 
Schüler ist originäre Aufgabe der Schule. Darum ist mit Hilfe zahlreicher bildungs-
politischer und schulischer Initiativen zur Förderung leistungsschwacher und bil-
dungsbenachteiligter Schülerinnen und Schüler versucht worden, der Erreichung 
dieses Anspruchs zumindest näherzukommen. Und darum ist jüngst ein neues 
Bund-Länder-Programm gestartet worden: „Schule macht stark“ soll insbesondere 
Konzepte zur Reduzierung sozialräumlicher Bildungsbenachteiligung entwickeln. 
Das ist gut so, ist politisch wie ethisch-moralisch in der Tat erforderlich. 

Dass schließlich auch ein Programm zur Förderung leistungsstarker und beson-
ders leistungsfähiger Schülerinnen und Schüler aufgelegt wurde, ist jedoch ebenso 
richtig und wichtig. Denn wir dürfen Zielsetzungen schulischer Arbeit nicht gegen-
einander ausspielen, sollten nicht trennen, was im Grundsatz zusammengehört. Die 
Förderung von jungen Menschen mit Leistungsschwierigkeiten und die der beson-
ders leistungsfähigen Schülerinnen und Schüler sind keine Gegensätze, sondern zwei 
Seiten derselben Medaille: der Erkennung individueller Potenziale und Förderung 
jeweiliger Begabungen. Alle Kinder und Jugendlichen in ihrer Unterschiedlichkeit 
und Vielfalt anzuerkennen, ihre jeweiligen Potenziale zu erkennen und zu fördern, 
darum geht es. Zudem, auch so ließe sich argumentieren, sind bildungsbenachtei-
ligt – zumindest in einem weiteren Verständnis – all die jungen Menschen, die nicht 
hinreichend unterstützt werden, um ihre Potenziale tatsächlich entfalten zu können. 

Chancengleichheit ist ein hoher Anspruch, den Bourdieu einmal als ‚Illusion‘ 
bezeichnet hat (Bourdieu & Passeron, 1972) und auch Bildungsgerechtigkeit, was 
immer wir darunter verstehen wollen, ist schwer zu realisieren. Und doch dürfen, 
wie ausgeführt, beide Forderungen nicht aufgegeben werden. Was kann die Schu-
le in einer solchen Situation leisten? Sie kann ihren Beitrag letztlich nur aus einer 
systemischen und prozessual-operativen Dimension heraus entwickeln – systemisch 
durch die Bereitstellung geeigneter Ermöglichungsstrukturen zur Sicherung einer 
Bildungsbeteiligung aller Kinder und Jugendlichen sowie durch Unterstützungs-
strukturen für Schulen, prozessual-operativ durch die Ermöglichung von Lerngele-
genheiten, die Gestaltung von Lernprozessen und die unterstützende Begleitung von 
Bildungswegen. Das ist es, was sie leisten kann und leisten sollte. Inwieweit ihr das 
gelingt, entscheidet sich nicht allein normativ, sondern vor allem empirisch – durch 
Befunde zu Gleichheit und Ungleichheit im Bildungssystem. 

2. … das noch nicht hinreichend realisiert ist 
Große Anstrengungen auf allen Ebenen des Bildungssystems haben in den letzten 
Jahren zu positiven Entwicklungen beigetragen. Beispielsweise sind die Betreuungs-
quoten im Krippen- und Kitabereich gestiegen, die schulischen Ganztagsangebote 
ausgebaut worden, haben mehr junge Menschen ein Studium aufgenommen. Und 
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der Bildungsstand der Bevölkerung hat sich deutlich erhöht (vgl. Jungkamp & Maaz, 
2021; Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018).

Doch trotz dieser Bemühungen, trotz Bildungsreformen und Bildungsexpansion 
offenbaren einschlägige internationale Leistungsvergleichsstudien (z. B. Klieme et al., 
2010; Prenzel et al., 2013; Hammer et al., 2016; Rieser et al., 2016; Reiss et al., 2019 & 
Schwippert et al., 2020) für Deutschland nach wie vor ernüchternde Befunde: Der 
Anteil jener Schülerinnen und Schüler, die die Mindeststandards nicht erreichen, 
ist weiterhin recht groß, und der Anteil jener auf höheren Kompetenzstufen könnte 
größer sein. Die relative Stabilität der Befunde zeigt, dass Problemlösungen noch 
nicht gefunden wurden.

Auch ist Bildungsungleichheit aufgrund von sozialer Herkunft, Migrationshinter-
grund, Behinderung und Geschlecht empirisch belegt, bei der Bildungsbeteiligung 
ebenso wie beim Kompetenzerwerb (Maaz & Dumont, 2019). Kinder aus unteren So-
zialschichten erhalten bei gleicher Leistung häufig schlechtere Zensuren als andere, 
seltener eine Übergangsempfehlung für einen Bildungsgang zum Abitur und haben 
geringere Chancen, ein Gymnasium zu besuchen oder ein Studium aufzunehmen. 
Soziale Disparitäten werden von der Kita über die Grundschule bis zum Studium 
bzw. zur Berufsausbildung nicht nur weitertransportiert, sondern können sich von 
Bildungsstufe zu Bildungsstufe verstärken. Hinzu kommen regionale Disparitäten: 
Wer in dem einen Land den Weg zum Abitur über das Gymnasium beschreiten darf, 
dem wird er woanders möglicherweise verwehrt. Gleiches gilt für die Wahl einer 
Schule für ein beeinträchtigtes Kind: Wer hier am gemeinsamen Unterricht teilneh-
men darf, der muss dort eine Förderschule besuchen (Jungkamp & Maaz, 2021). 

Bildungschancen sind also ungleich verteilt. Wer das ändern will, muss auch 
im Blick haben, dass Begabung ein Potenzial zu hoher Leistung darstellt, das nur 
in einem sozialen Umfeld entfalten kann, in dem es erkannt und gefördert wird. 
Einschlägige internationale Studien belegen, dass die besonderen Begabungen von 
Kindern und Jugendlichen häufig nicht erkannt werden und dass Angebote der Be-
gabungsförderung diese jungen Menschen oftmals nicht erreichen. Dies betrifft vor 
allem jene aus bildungsbenachteiligten Lagen (z. B. Jung & Young, 2019).

Offensichtlich gelingt es unserem Bildungssystem nicht hinreichend, den Prin-
zipien der Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit zu entsprechen. Beide sind 
jedoch Legitimationsgrundlage unserer (Leistungs-)Gesellschaft. Darum haben 
Potenzialentwicklung und Begabungsförderung eine besondere Bedeutung. Es sind 
nicht nur ökonomische und arbeitsmarktpolitische Gründe  – Stichworte: globaler 
Wettbewerb, Fachkräftemangel und demografische Entwicklung –, aus denen die ge-
zielte Förderung eines jeden jungen Menschen so wichtig erscheint, sondern auch 
normative: Es ist schlichtweg ungerecht, Kinder und Jugendliche in eine hochkom-
plexe und ungewisse Zukunft zu entlassen, ohne sie durch adäquate Förderung der 
je eigenen Potenziale bestmöglich darauf vorbereitet zu haben. Bildung ist eine der 
drängenden Fragen des 21. Jahrhunderts. Potenzialentwicklung und Begabungsför-
derung können eine Antwort geben.
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Das deckt sich mit Erfahrungen, die während des Münsterschen Bildungskon-
gresses 2021 von Vertreterinnen und Vertretern der an „Leistung macht Schule“ 
beteiligten Schulen berichtet wurden. Deutlich wurde wieder einmal, wie dringend 
unsere Schulen wirksame und praxistaugliche pädagogische Konzepte der Poten-
zialentfaltung und Begabungsförderung benötigen – eingebettet in eine von Politik, 
Wissenschaft und Schulpraxis gemeinsam entwickelten Gesamtstrategie, die auf eine 
begabungsförderliche Schulentwicklung zielt und sowohl Prozess- als auch Struktur-
aspekte in den Blick nimmt, von der Qualität und Organisation des Unterrichts über 
die Professionalisierung des pädagogischen Personals bis hin zur Steuerung unseres 
Schulsystems. 

3.	 Was ist zu tun? Potenziale erkennen, Talente entwickeln, 
Bildung nachhaltig gestalten 

Im Rahmen des Bildungskongresses konnten Handlungsfelder identifiziert werden, 
denen eine wichtige Rolle im Rahmen einer solchen Gesamtstrategie zukommen 
sollte und die im Folgenden – ohne Originalität und Vollständigkeit anzustreben – 
skizziert und begründet werden. Einige von ihnen finden sich auch in den „Münster-
schen Empfehlungen zur Förderung begabter und potenziell leistungsfähiger Schüle-
rinnen und Schüler“ wieder. 

Begabung dynamisch und mehrdimensional verstehen

Begabungen müssen identifiziert, überdurchschnittliche Leistungen ermöglicht und 
dazu wirksame Fördermaßnahmen entwickelt werden. Nur: Eine einheitliche Defi-
nition von Begriffen wie ‚Begabung‘, ‚besondere Begabung‘ und ‚Hochbegabung‘ gibt 
es nicht – weder in der Forschung noch im alltäglichen Sprachgebrauch. 

Einem eindimensionalen Begabungsverständnis – in der Forschung auch als ‚en-
ges‘ Verständnis definiert – liegt die ausschließliche Fokussierung auf intellektuelle 
Begabungen zugrunde (Preckel & Vock, 2013). Begabung wird dabei als hohe kog-
nitive Leistungsfähigkeit (Olechowski, 2009) oder als hoch ausgeprägtes leistungs-
bezogenes Potenzial für Lernen und Wissensaneignung, abstraktes Denken und Pro-
blemlösen (Preckel & Vock, 2013) angesehen, also über Kognition definiert. 

Wird hingegen von einem mehrdimensionalen Verständnis ausgegangen, geht 
Begabung über Kognition hinaus und umfasst auch nichtintellektuelle Fähigkeiten, 
womit besondere Potenziale beispielsweise auch im sozial-emotionalen und kreati-
ven, künstlerischen und psychomotorischen Bereich adressiert werden – basierend 
auf der Annahme, dass Begabung und Intelligenz nicht gleichzusetzen sind (Behren-
sen & Solzbacher, 2016), dass Begabung sich in verschiedenen Feldern zeigen kann 
und eine weniger stark ausgeprägte Begabung in anderen Domänen nicht ausschließt 
(Fischer & Fischer-Ontrup, 2017). Diese Sichtweise, auch als „liberaler“ Ansatz be-
zeichnet (Renzulli, 2014), setzt sich – das ist auch in Vorträgen und Diskussionen 
während des Bildungskongresses deutlich geworden  – im internationalen wissen-
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schaftlichen Diskurs zunehmend durch (Behrensen & Solzbacher, 2016), selbst wenn 
sich heute noch ein Großteil der Forschungsarbeiten mit kognitiver Begabung be-
schäftigt (Stapf, 2010). 

Auch das hat der Bildungskongress noch einmal deutlich gemacht: Begabung ist 
nicht ausschließlich genetisch bedingt, also keineswegs rein nativistischer Natur, kein 
unveränderliches Potenzial, sondern eine latente Befähigung zu besonderer Leistung. 
Es gilt, ein statisches durch ein dynamisches Begabungsverständnis zu ersetzen: Be-
gabung kann sich sowohl weiter- als auch zurückentwickeln, bei fehlender Förde-
rung gar verkümmern (Preckel & Baudson, 2013). Begabungsentfaltung beschreibt 
einen lebenslangen Prozess des Lernens und der Weiterentwicklung (Weigand, 2011).

Zudem sind Begabung und Leistung zu unterscheiden. Begabung im Sinne einer 
Performanz-Definition als eine tatsächlich existierende, durch entsprechende Leis-
tung nachzuweisende Fähigkeit aufzufassen, wäre unpräzise und griffe zu kurz. Nicht 
jede gute Leistung ist auf eine besondere Begabung zurückzuführen, und nicht jede 
schlechte Leistung auf fehlende Begabung. 

Pädagogisch gesehen heißt das: Begabung muss gefördert werden, damit aus ihr 
Leistung entstehen kann. Bleibt eine Unterstützung oder Förderung in Schule und 
Elternhaus dauerhaft aus, kann es dazu kommen, dass Schülerinnen und Schüler 
trotz eines hohen Leistungspotenzials und überdurchschnittlicher Intelligenz nur 
unterdurchschnittliche Leistungen aufweisen (Preckel, Vock & Koop, 2020, S.  58). 
Kennzeichnend für sie ist dann jene als „Underachievement“ bezeichnete Diskrepanz 
von Performanz, Kompetenz und Intelligenz (Stamm, 2006, S. 468), in deren Folge 
einige von ihnen eine Klasse wiederholen, die Schule wechseln müssen oder diese im 
schlimmsten Falle sogar verweigern. Begabung und Leistung sind nicht identisch. 
Besonders begabte Kinder und Jugendliche können bei ausbleibender Förderung zu 
leistungsschwachen werden, und leistungsschwache können auch besonders begabt 
sein. 

Lehrinnen und Lehrer sollten also davon ausgehen, dass Begabung ein in jedem 
Menschen angelegtes Potenzial beschreibt, das durch verschiedene Faktoren zur Ent-
faltung gebracht werden kann. Einschlägige Modelle der Begabungsforschung – sei 
es das ‚Drei-Ringe-Modell‘, das ‚Triadische Interdependenzmodell‘, die ‚Theorie der 
Multiplen Intelligenzen‘, das ‚Münchner Hochbegabungsmodell‘ oder aktuell das ‚In-
tegrative Begabungs- und Lernentwicklungsmodell‘ – verdeutlichen, wie sehr Poten-
zialentfaltung nicht zuletzt auch von Umwelt- und Persönlichkeitsfaktoren abhängt, 
die sich wiederum wechselseitig beeinflussen können. Familie und Peergroup spielen 
dabei eine zentrale Rolle, aber eben auch Lernbegleitung und Lehrstrategien sowie 
Leistungsmotivation, Selbststeuerung und Lernstrategien (vgl. Fischer, 2008; Vohr-
mann, 2016; Fischer & Fischer-Ontrup, 2017, 2020). Umwelt- und Persönlichkeitsfak-
toren beschreiben somit wichtige Handlungsfelder für eine gelingende pädagogische 
Förderung.

Was folgt nun aus den Erkenntnissen aktueller Forschung für die Förderung 
junger Menschen in Kita und Schule? Es ließe sich so zusammenfassen: Grundlage 
der pädagogischen Arbeit in Kita und Schule sollte ein dynamisches, mehrdimen-
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sionales Begabungsverständnis sein, das die Entwicklung und Entfaltung nicht nur 
der kognitiven, sondern auch der motivational-volitionalen und sozial-emotionalen 
Potenziale des Individuums umfasst. Genau das ist auf dem Bildungskongress zum 
Ausdruck gekommen und wird darum auch in den „Münsterschen Empfehlungen“ 
hervorgehoben.

Förderung des Individuums und Orientierung am Gemeinwohl – 	
Ziele von Bildung und Begabungsförderung

Was für den Begabungsbegriff gilt, trifft auch auf den der Bildung zu: Bildung ist 
nicht einfach auf den Punkt zu bringen, zu unterschiedlich sind – historisch wie ge-
genwärtig – die jeweiligen Bedeutungszuschreibungen (Tenorth, 2020). Formeln, die 
Bildung im Humboldt’schen Sinne als Selbstkonstruktion in Wechselwirkung mit der 
Welt (Tenorth, 2020) oder – wie Nida Rümelin in der Keynote des Bildungskongress 
2018, ähnlich auch Nassehi in gleicher Funktion drei Jahre später – als Autorschaft 
für das eigene Leben (Nida-Rümelin, 2013) verstehen, wollen keine abschließende 
Antwort auf die Frage nach ‚wahrer‘ Bildung geben, sondern streben eher eine An-
näherung an ein zeitgemäßes Verständnis an. Wer will schon ernsthaft behaupten, 
ganz allein Autor/Autorin des eigenen Lebens zu sein oder dass Bildung ausschließ-
lich Selbstbildung sei?

Genau hier setzt Hartmut Rosa an. Bildung heißt für ihn, die Welt für das Indivi-
duum ‚zum Sprechen zu bringen‘, Bildung bedeutet die Erzeugung von Schwingung, 
mehr noch: von ‚Resonanz‘ (Rosa, 2016; Rosa & Endres, 2016). Bildung umfasst also 
den Prozess des In-Beziehung-Tretens mit einer Sache, den Aufbau einer Beziehung 
zur Welt: Bildung sei ‚Weltbeziehungs-Bildung‘ (Rosa, 2019; Rosa & Endres, 2016). 
‚Weltbeziehung‘ ist der eine Grundbegriff seines Bildungskonzepts, ‚Resonanz‘ der 
andere. Aufgabe der Schule als ‚Resonanzraum‘ sei es, Resonanzdrähte zwischen 
Lehrendem, Lernenden und Inhalt zum Schwingen zu bringen oder salopp gesagt: 
Ein Knistern im Klassenzimmer zu ermöglichen. Deutlich erkennbar ist die Nähe 
zu reformpädagogischer Tradition – trotz einer bei Rosa erstaunlichen Dominanz 
der Lehrperson, die gleichsam als ‚Stimmgabel‘ den Ton angibt (Rosa, 2019; Rosa & 
Endres, 2016). 

Bei aller Unterschiedlichkeit traditioneller und gegenwärtiger Bildungskonzepte 
und trotz des je eigenen, mal erziehungswissenschaftlichen, mal philosophischen, 
mal soziologischen Blicks auf den Gegenstand: Konsens besteht darin, dass Aufnah-
me von Information, Erwerb von Wissen oder Aufbau von Kompetenz Vorausset-
zungen von Bildung sind, Bildung aber letztlich mehr ist. Entscheidend ist, wie wir 
mit Information, Wissen und Kompetenz umgehen und was das mit uns macht. Wis-
senskonsum führt nicht zwangsläufig zu Bildung, es soll ja auch den ‚ungebildeten 
Gelehrten‘ geben (Bieri, 2017). Hieran schließt auch Rosa an, wenn er erläutert, dass 
beispielsweise Kompetenz die Aneignung einer Technik sei, über die das Ich jeder-
zeit verfügen kann, dass Verfügbarkeit – im Sinne eines angelegten Vorrats – Kenn-
zeichen von Information, Wissen und Kompetenz sei, Unverfügbarkeit hingegen 
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das von Resonanz: Ob Schwingungen entstehen und was das mit dem Individuum 
macht, bleibe letztlich offen (Rosa, 2019; Rosa & Endres, 2016).

Dies ist anschlussfähig an schulpraktische Erfahrungen und hebt hervor, was 
auch aktuellen lernpsychologischen Erkenntnissen und erziehungswissenschaft-
lichen Einsichten entspricht: Dass Bildungsprozesse tatsächlich in Gang kommen 
und intendierte Ergebnisse erzielen, können Lehrerinnen und Lehrer letztlich nicht 
garantieren, wohl aber – und das zählt nach neueren Lehr-Lern-Theorien zu ihren 
Hauptaufgaben – geeignete Lernanlässe bieten, anregende Lernumwelten gestalten 
und Lernprozesse moderieren. Bildung ist ein Angebot, das angenommen werden 
muss und bei dem offen bleibt, wie es genutzt wird (Helmke, 2009). Zugleich offen-
bart dies die Problematik jenes positiv konnotierten, normativen Bildungsverständ-
nisses in der Tradition des Idealismus: Dass Bildung die Dinge stets zum Guten wen-
det – dies belegt der Blick in unsere Geschichte, auch der in unsere Gegenwart – ist 
eher Wunsch als Wirklichkeit. 

Auch das gehört zur Schnittmenge, ist gemeinsamer Kern unterschiedlicher 
Theorien von Bildung: Bildung ist ein „ganzheitliches“ Konstrukt, zielt auf die gan-
ze Person, umfasst die Förderung nicht nur kognitiver, sondern auch personaler 
und sozialer Kompetenzen. Die Begrenzung von Bildung auf eine primär kognitive 
Perspektive wird jeweils als defizitär angesehen. Ziel muss es sein, alle Kinder und 
Jugendlichen beim Aufbau sowohl kognitiver als auch sozial-emotionaler, künstle-
risch-kreativer und psychomotorischer Kompetenzen bestmöglich zu unterstützen – 
damit sie ihre Persönlichkeit entfalten und unsere Gesellschaft mitgestalten können. 

Auch unser Schulsystem basiert auf einem ganzheitlichen Verständnis von all-
gemeiner Bildung, das nicht zuletzt im Fächerkanon zum Ausdruck kommt. Er 
repräsentiert einen historisch variablen und doch recht persistenten Bestand an 
Inhalten. Intendiert ist die reflexive Beschäftigung mit unterschiedlichen Modi der 
Weltaneignung. Für den Modus der kognitiv-instrumentellen Modellierung der Welt 
stehen die Fächer des mathematisch-naturwissenschaftlichen Aufgabenfeldes, für 
die ästhetisch-expressive Begegnung und Gestaltung die Fächer des sprachlich-lite-
rarisch-künstlerischen Aufgabenfeldes – und genau genommen hätte auch Sport ein-
bezogen sein können –, für die normativ-evaluative Auseinandersetzung mit Wirt-
schaft und Gesellschaft sowie mit Fragen und Problemen konstitutiver Rationalität 
sind es schließlich die Fächer des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfelds, von 
Geschichte und Politik über Wirtschaft und Sozialwissenschaften bis zu Religion und 
Philosophie. 

Daraus folgt, dass die  – angesichts der durchwachsenen Ergebnisse deutscher 
Schülerinnen und Schüler bei nationalen und internationalen Schulleistungsstudien 
durchaus nachvollziehbare – Forderung nach Gewährleistung einer Grundbildung 
für alle Kinder und Jugendlichen als prioritäre Aufgabe der Schule dann zu kurz 
greift, wenn damit ausschließlich die Sicherung von kognitiven Basiskompetenzen in 
sogenannten ‚Kernbereichen‘ gemeint ist, also die Beherrschung der Muttersprache 
und mindestens einer Fremdsprache sowie der sichere Umgang mit mathematischen 
und naturwissenschaftlichen Symbolen, Routinen und Modellen (vgl. Tenorth, 2020; 
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Baumert, 2008). Ohne Frage zählen diese Fähigkeiten in spätmodernen Gesellschaf-
ten zum Kernbestand kultureller Literalität; aber auch der Begriff der ‚Grundbildung‘ 
sollte in einem umfassenderen Sinn verstanden werden, der Katalog von Fähigkei-
ten  – abgesehen davon, dass Kompetenz und Bildung, wie gesagt, nicht identisch 
sind – deutlich erweitert werden – etwa um die Selbstregulation des Wissenserwerb 
oder um ein Mindestmaß an zivilen, ökonomischen, rechtlichen und ethisch-mora-
lischen Fähigkeiten. Ob ein breit angelegter gesellschaftlicher Diskurs über die Frage 
nach einem zeitgemäßen und zugleich zukunftsfähigen Verständnis von Grundbil-
dung, so wünschenswert er wäre, zu einem einvernehmlichen Ergebnis führen wür-
de, darf bezweifelt werden. Aber die Forderung, Bildung, nachhaltig zu gestalten, ist 
verbunden mit dem Anspruch an Politik, Wissenschaft und Schule, sich hierzu zu 
positionieren.

Ein im dargestellten Sinne ganzheitlicher Bildungsbegriff ist offensichtlich an-
schlussfähig an einen mehrdimensionalen Begabungsbegriff. Die allgemeinen Ziel-
setzungen schulischer Bildung stimmen sodann mit denen der Begabungsförderung 
grundsätzlich überein. Auch Begabungsförderung nimmt nun die ganze Person in 
den Blick, intendiert die Ermöglichung bestmöglicher Persönlichkeitsbildung, zielt 
gleichermaßen auf Individuation wie auf Vergesellschaftung: Junge Menschen sollen 
zur selbstbestimmten Teilhabe an unserer Gesellschaft, zur aktiven, verantwortungs-
vollen Mitgestaltung unserer Demokratie befähigt werden. Sie sollen lernen, Verant-
wortung für sich und andere, für Natur und Umwelt zu übernehmen. 

Das heißt insbesondere, dass junge Menschen verstehen sollen, dass Individuen 
einerseits Rechte gegenüber dem Staat haben – zum Beispiel das Recht auf Bildung, 
aus dem sich, wie eingangs dargestellt, ein wenn auch nicht spezieller, so doch ein 
allgemeiner Anspruch auf Förderung ableiten lässt –, dass es aber auch  – mal in 
Gesetzen kodifiziert, mal moralisch begründet – das Recht der Gesellschaft auf uns 
gibt. Das ist eine an Nietzsche angelehnte Formulierung dafür, dass wir Pflichten 
gegenüber anderen, gegenüber der Gesellschaft haben. Dazu zählt die Pflicht, eigene 
Potenziale und Begabungen auch für das Wohl der Gemeinschaft einzusetzen. Be-
gabungsförderung, die sich auf einem mehrdimensionalen Begabungsverständnis 
basierend allgemeine Bildungsziele zu eigen macht, die Persönlichkeitsentwicklung 
im Blick hat, sollte also nicht nur auf die Förderung des Individuums zielen, sondern 
stets auch auf die Förderung des Gemeinwohls und beides als zwei Seiten derselben 
Medaille auffassen. Dann, wenn es ihr um die Generierung von Leistung geht, die 
sich auch am Wohl des Gemeinwesens orientiert, besitzt sie gesamtgesellschaftlich 
eine starke Legitimation. 

‚Nicht in Fächer denken, sondern in Problemen‘ – 	
die Schule der Zukunft und die Rolle der Begabungsförderung

Die Herausforderungen einer komplexen Gesellschaft wie aktuell etwa der Klima-
wandel oder die Corona-Pandemie erfordern von der Schule, folgt man Nassehi, dass 
sie vom Denken in der traditionellen ‚versäulten‘ Fächerstruktur abrückt. In seinen 
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Ausführungen während des Münsterschen Bildungskongresses führte er aus, dass 
die Einteilung des Wissens in voneinander weitgehend unabhängigen Fächern eine 
der Erfolgsbedingungen der klassischen Industriegesellschaft gewesen sei, weil deren 
Leistungsfähigkeit aus einer Spezialisierung in voneinander unabhängigen Domä-
nen resultierte. Nun aber verlange die Komplexität der spätmodernen Gesellschaft 
von der Schule die Umstellung von Versäulung als Modell zu einer Vernetzung der 
Fächerdomänen von der Arbeit im jeweiligen Fach hin zum fächerübergreifenden 
Blick auf zentrale Probleme.

Das ist nicht als Plädoyer für eine prinzipielle Auflösung der bisherigen Fächer-
struktur zu deuten, sondern als Anregung für eine unserer Gegenwart und wohl auch 
der Zukunft gerechter werdende methodisch-didaktische Gestaltung schulischer 
Lernprozesse. Es gilt, verstärkt in Projekten zu denken, Probleme in Kooperation 
von Lehrinnen und Lehrern unter Einbeziehung der Perspektive unterschiedlicher 
Fächer zu beleuchten und sodann zu erkennen, dass Transformationsprozesse in der 
Gesellschaft nicht zentralistisch gedacht werden sollten.  

Die schulische Beschäftigung mit der Debatte um die Corona-Maßnahmen kann 
das deutlich machen: Ein Lockdown kann medizinisch geboten, zugleich aber päd-
agogisch höchst problematisch und familiär sehr belastend sein. Rechtlich mag er 
vertretbar sein, ökonomisch jedoch kann er enormen Schaden anrichten. Das kann 
jungen Menschen die Augen dafür öffnen, dass Zielkonflikte in einer hochkomple-
xen, weil funktional ausdifferenzierten Gesellschaft Problemlösungen erschweren, 
einvernehmliche Entscheidungen und damit eine Politik „aus einem Guss“ mitunter 
unmöglich machen. Das ist einer der Gründe dafür, warum es unserer Gesellschaft – 
wie beim Problem des Klimawandels  – oft so schwerfällt, das zu tun, was zu tun 
sinnvoll wäre.

Das vermag durchaus zu überzeugen. Denn zum einen ist die schulische Aus-
einandersetzung mit gesellschaftlichen Schlüsselthemen, wie oben erläutert, nicht 
nur ein traditionelles didaktisches Grundprinzip, sondern sie macht auch deshalb 
Sinn, weil aus persönlicher Betroffenheit häufig Interesse erwächst. Das ist in Er-
ziehungswissenschaft und Motivationsforschung state of the art und erfährt, wie auf 
dem Bildungskongress 2021 deutlich wurde, Bestätigung auch durch Erfahrungen 
der an „Leistung macht Schule“ beteiligten Schulen: Wenn Schülerinnen und Schüler 
Aufgaben als für sich selbst, für ihren Alltag, für ihre Umwelt relevant erfahren und 
sie weitgehend selbstbestimmt daran arbeiten können, ist das besonders vorteilhaft, 
übrigens auch, wenn in Zeiten von Klimawandel, Pandemie und Ukraine-Krieg ihre 
Sorgen, Ängste und Hoffnungen thematisiert werden. Denn die Motivation einer 
Person wird nicht zuletzt dadurch beeinflusst, welche Bedeutung sie einer Aufgabe 
oder den mit ihr verbundenen Zielen beimisst. Die subjektive Wahrnehmung von 
Relevanz ist – je älter die Lernenden, desto mehr – ein wesentlicher Prädiktor für 
Lernmotivation und den Erfolg von Bildungsprozessen (vgl. Deci & Ryan, 1993; Du-
mont, Trautwein, Nagy, & Nagengast, 2014). 

Zum anderen lässt sich eine wachsende gesellschaftliche Bedeutung der Projekt-
arbeit konstatieren. Politische und soziale Projekte sind inzwischen Standard, auch 



277Bildung zukunftsfähig und gerecht gestalten

Bildungsprojekte. Vor allem in der Arbeitswelt lässt sich zunehmend ein Wandel 
hin zur Projektarbeit beobachten. Die temporäre Kollaboration zur Lösung kom-
plexer Probleme tritt zunehmend an die Stelle starrer, durch Abgrenzung jeweils 
definierter Zuständigkeiten gekennzeichneter Organisationsstrukturen. Anders als 
in der traditionellen Logik der Arbeitsteilung werden in Projekten solche Probleme 
‚ganzheitlich‘ angegangen, und zwar durch Individuen, die sich nunmehr weniger 
als Funktionsträger denn mit ihrer ‚ganzen‘ Person einbringen – mit ihren intellek-
tuellen, sozialen und emotionalen Fähigkeiten, wobei diejenigen der Kreativität, der 
Kommunikation, der Kollaboration und des kritischen Denkens besondere Bedeu-
tung gewinnen (Reckwitz, 2017). Damit zugleich zeichnen sich gesellschaftliche Ent-
wicklungen an, die den steigenden Stellenwert einer an einem mehrdimensionalen 
Begabungsbegriff und einem ganzheitlichen Verständnis von Bildung ausgerichteten 
Begabungsförderung begründen. 

Was folgt daraus für die Schule? Bildung zukunftsfähig zu gestalten, so ließe sich 
schlussfolgern, heißt insbesondere, die Frage, was und wie künftig in der Schule ge-
lernt werden soll, neu zu beantworten. Die moderne Schule, soviel scheint klar, sollte 
ein Ort sein, an dem verstärkt gesellschaftliche Schlüsselthemen bearbeitet werden, 
und dies in fächerübergreifenden Formaten wie der Projektarbeit und in Koopera-
tion von Lernenden wie auch von Lehrenden, also als ein Ort, an dem das, was zu-
sammengehört, auch zusammen gedacht und nicht künstlich voneinander getrennt 
wird (Nassehi, 2021). 

Das ist einleuchtend, verspricht schnelle Zustimmung. Und doch erkennt man 
wieder einmal, dass auch Ideen, die schnell überzeugen, folgenreich sein können. 
Wenn nämlich eine konsequente Umsetzung des unter der Losung „Nicht in Fä-
chern, sondern in Problemen denken“ vorgestellten Ansatzes ernsthaft realisiert 
werden soll, die dann über gelegentliche Projekttage oder eine Projektwoche im 
Schuljahr deutlich hinausreichen muss, macht das ein Umdenken erforderlich, und 
zwar in schulorganisatorischer, rechtlicher, inhaltlicher und prozessual-operativer 
Hinsicht. Es ergeben sich womöglich gravierende Änderungsbedarfe, die von Fra-
gen der Stundentafeln und der Rhythmisierung des Schulalltags über die nach der 
Gestaltung von Lernprozessen in multiprofessioneller Kooperation von Lehrerinnen 
und Lehrern bis zu den Fragen nach zeitgemäßen, nicht nur auf individuell erbrach-
te Leistungen ausgerichteten Prüfungsformaten und womöglich individualisierten 
Prüfungszeiten sowie alternativen Formen der Leistungsbewertung  – Präsentatio-
nen, Portfolios, Dokumentationen, Forschungsarbeiten usw. – reichen. Mehr noch: 
Soll auch jahrgangsübergreifendes Arbeiten in Projekten möglich sein? Was folgt 
aus fächerübergreifendem Lernen in Projekten für die schulische Raumgestaltung? 
Wie sollten kooperative Lehrformen in Arbeitszeitregelungen von Lehrerinnen und 
Lehrern berücksichtigt werden? Die Fragen ließen sich mehren. Was lohnenswert er-
scheint: Ein solches Konzept theoriebasiert auszudifferenzieren, daraus resultierende 
Implikationen und mögliche Lösungen aufzuzeigen. 

Die Auseinandersetzung mit Schlüsselthemen unserer Zeit macht unmittelbar 
erfahrbar, dass das, was für die Kunst gilt, auch für unsere Gesellschaft und uns 
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alle gilt: Es ist die Perspektive auf die Wirklichkeit, die das Bild der Wirklichkeit 
erzeugt. Unterschiedliche Bilder der Wirklichkeit führen zu unterschiedlichen Be-
schreibungen, Interessen und Erwartungen. Meinungsbildungen, Einstellungen und 
Haltungen werden nicht zuletzt von strukturellen und ökonomischen Bedingungen, 
von individuellen und familialen Lebenslagen sowie Traditionen der Milieus geprägt. 
Menschen positionieren sich immer auch aus ihren Verhältnissen heraus. 

Das heißt: Kontroversität ist vorprogrammiert, und Problemlösung oft nur ge-
meinsam möglich. Das wird nur gelingen, wenn Menschen ihre Potenziale zur 
Selbst- und Mitbestimmung, zu Kreativität, Kommunikation, Kollaboration und 
kritischem Denken entfalten können, wenn sie über geeignete Strategien zur Mo-
tivation und Selbstregulation sowie zur Steuerung des Lernprozesses, zur Aufrecht-
erhaltung der Konzentration und Aufmerksamkeit verfügen, wenn sie Empathie 
zeigen und Solidarität ausüben können. Die Schule der Zukunft muss eine Schule 
sein, in der ihnen dies ermöglicht wird. Konzepte der Begabungsförderung weisen 
Wege, wie dies gelingen kann. Sie sollten bei Gestaltung einer Schule der Zukunft 
berücksichtigt werden. 

Diagnosebasiert fördern, Feedbackstrukturen etablieren, 
Erziehungspartnerschaften aufbauen 

Der Erfolg schulischen Lernens steht und fällt mit der Qualität des Unterrichts. Guter 
Unterricht umfasst anspruchsvolle Inhalte und Methoden sowie als Qualitätsdimen-
sionen gute Klassenführung, konstruktive Unterstützung und kognitive Aktivierung. 
Leitbild ist ein klar strukturierter, störungsfreier Unterricht, in dem die verfügbare 
Zeit vor allem zur Bewältigung anspruchsvoller Aufgaben genutzt und das Interak-
tionstempo so gewählt werden kann, dass hinreichend Zeit zum Nachdenken, zur 
Generierung eigener Gedanken und für gegebenenfalls nötige Unterstützungsleis-
tungen bleibt (Klieme, 2020). 

Zudem hängen Lernerfolge wesentlich vom Vorwissen, von Persönlichkeits-
merkmalen der Lernenden sowie von deren Fähigkeit ab, den eigenen Lernprozess 
zu regulieren. Darum und auch weil Umgang mit Heterogenität, insbesondere der 
mit besonders ausgeprägten Unterschieden in den Lernvoraussetzungen, perspek-
tivisch Kernaufgabe von Schule und Unterricht bleiben wird, ist die kontinuierliche 
Erhebung individueller Lernvoraussetzungen (z. B. fachliche Kompetenzen, Lern-
motivation, Lernstrategien) zentrales Handlungselement eines Unterrichts, in des-
sen Mittelpunkt Lernprozesse stehen. Ziel ist es, auf den Lernenden zugeschnittene 
pädagogische Angebote bereitzustellen, Unter- und Überforderung zu vermeiden. 

Der daraus abzuleitende Lernprozess ist zirkulär angelegt: Er beinhaltet die Be-
schreibung und Analyse des aktuellen Lernstandes sowie die Festlegung des nächs-
ten Lernziels, zeigt Wege zu dessen Erreichung auf und evaluiert schließlich den tat-
sächlichen Lernfortschritt. 

Individuelle Lernförderung verlangt also die systematische Etablierung einer den 
Lernprozess begleitenden Diagnostik auf der Basis formativen Assessments als not-
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wendige Bedingung auch und gerade für die Förderung spezifischer Begabung. Sie 
verlangt darüber hinaus eine differenzierende und individualisierende Gestaltung 
des Unterrichts mit Hilfe geeigneter Aufgabenstellungen, die die jeweiligen kogniti-
ven, metakognitiven und motivationalen Voraussetzungen berücksichtigen.

Zudem setzen gelingende Potenzialentfaltung und Begabungsförderung klare 
Feedback- und Beratungsstrukturen voraus. Wesentliches Ziel von Feedback als in-
tentionale Rückmeldung auf ein gezeigtes Verhalten bzw. auf eine Leistung ist es, den 
Lernenden Orientierung in Bezug auf das Lernziel zu geben, ihnen die Einordnung 
der eigenen Leistung zu ermöglichen, konkrete Verbesserungsvorschläge aufzuzei-
gen und Anregungen zu geben, was nun zu tun ist. Zudem sollte es zeitnahe und 
regelmäßig erfolgen, sich nicht im Sinne eines korrektiven Feedbacks auf die An-
zeige und Korrektur von Fehlern beschränken, sondern als elaboriertes Feedback 
Erklärungen und Erläuterungen beinhalten sowie wertschätzend und ermutigend 
formuliert sein. Dann kann es sich zudem positiv auf das Fähigkeitsselbstkonzept 
und die Motivation der Lernenden sowie auf die Sozialbeziehung von Lernenden 
und Lehrenden auswirken (vgl. Hattie & Timperley, 2007; Van der Kleij, Feskens & 
Eggen, 2015). 

Folglich benötigt die Schule der Zukunft zum einen valide, praxistaugliche, mit 
geringem Aufwand handhabbare diagnostische Instrumente. Zum anderen benötigt 
sie Förderkonzepte mit individuell zugeschnittenen Förderangeboten und -materia-
lien, die verstärkt auch auf geschützten Lernplattformen allen Lehrpersonen bereit-
gestellt werden. Schließlich verfügt sie über feste Feedback- und Beratungsstrukturen 
und führt regelmäßig individualisierte Lern- und Entwicklungsgespräche mit Eltern 
sowie Schülerinnen und Schülern, die auf Grundlage konkreter diagnostischer Infor-
mationen Ansatzpunkte der Förderung durch die Lehrkräfte und einer flankieren-
den Begleitung durch Eltern identifizieren. 

Zahlreiche Eltern wünschen sich regelmäßigere Kontakte mit den Lehrperso-
nen sowie konkrete Hinweise, handhabbare Konzepte, wie sie ihre Kinder wirksam 
unterstützen können. Das ist nachvollziehbar, denn häufig fehlen ihnen die dafür 
erforderlichen fachlichen und pädagogischen Kompetenzen. Was sie benötigen, sind 
niedrigschwellige Kontakt- und Beratungsangebote. Ziel ist es, dass Schule und El-
ternhaus stabile, von Konsens getragene Erziehungs- und Bildungspartnerschaften 
bilden. 

4.	 Innovation als Daueraufgabe – Schlussbetrachtung 
Bessere Umweltbildung allein wird nicht helfen, dem Klimawandel zu begegnen, 
bessere Demokratieerziehung allein nicht dazu beitragen, unsere Demokratie zu 
festigen, bessere Medienerziehung allein nicht einer angeblichen digitalen Un-
mündigkeit entgegenwirken. Bildung ist kein Programm zu Weltverbesserung. Die 
funktionalen Handlungslogiken von Ökonomie und Politik kann man über Bildung 
ebenso wenig außer Kraft setzen wie Ungleichheit und Ungerechtigkeit  – das ist 
Utopie. Inwieweit wir anstehende gesellschaftliche Herausforderungen werden be-
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wältigen können, hängt immer auch von der Beschäftigungslage, dem materiellen 
Auskommen der Menschen, von den jeweiligen Lebensumständen und davon ab, 
inwieweit es gesellschaftlich gelingt, unterschiedliche Interessen soweit möglich zu 
vereinbaren. Und ohne kooperative Arbeits-, Sozial- und Stadtentwicklungspolitik, 
ohne unterstützende Finanz-, Bildungs-, Familien- und Jugendpolitik werden wir 
die anstehenden gesellschaftlichen Herausforderungen nicht bewältigen können. Die 
Komplexität anstehender Transformationsprozesse steht außer Frage. 

Andererseits geht es ohne Bildung auch nicht. Auch das Bildungssystem kann 
zur Beantwortung der Fragen nach Chancengleichheit, Bildungsgerechtigkeit und 
Zukunftsfähigkeit unserer Gesellschaft im Allgemeinen und unseres Schulwesens im 
Besonderen speziell einen wertvollen Beitrag leisten. 

Ein gerechteres und zukunftsfähigeres Schulwesen ist eines, das individuelle und 
gesellschaftliche Zukunftsperspektiven eröffnet, indem es mithilft, Individuen in die 
Lage zu versetzen, mit erwartbaren und auch mit unerwarteten Herausforderungen 
angemessen umzugehen. Die Realisierung eines solchen Schulwesens verlangt Ände-
rungen auf allen Ebenen des Bildungssystems. Auf der systemischen Ebene müssen 
strukturelle Schwächen beseitigt, müssen Ermöglichungsstrukturen für eine erfolg-
reiche Teilhabe aller Kinder und Jugendlichen und effiziente Unterstützungsstruk-
turen für die Schulen geschaffen werden. Auf Ebene der Schule und des Unterrichts 
geht es darum, motivierende Lernanlässe zu schaffen, anregende Lernumgebungen 
zu gestalten, Lernprozesse zu unterstützen und niedrigschwellige Beratungsstruktu-
ren zu etablieren. Zudem erscheint es angesichts weltweiter rasanter Veränderungen 
sowie der Komplexität unserer spätmodernen Gesellschaft an der Zeit, die Frage, 
was, wie und wann gelernt werden soll, neu zu bewerten. Wenn das gelingt, können 
Bildungsprozesse wohl doch zur Gestaltung einer gerechteren und zukunftsfähigen 
Gesellschaft beitragen. 

Insbesondere, das ist auch auf dem Bildungskongress 2021 deutlich geworden und 
zugleich eine Grundannahme der „Münsterschen Empfehlungen“, werden die Fra-
gen der Chancengleichheit, Bildungsgerechtigkeit und Zukunftsfähigkeit kaum be-
antwortet werden können, wenn Konzepte der Potenzialentfaltung und Begabungs-
förderung ungenutzt bleiben. Es gilt jedoch auch umgekehrt: Potenzialentfaltung 
und Begabungsförderung werden künftig nur dann einen angemessenen Stellenwert 
in Schule und Gesellschaft erhalten, wenn sie sich offensiv auch diesen Problemen 
stellen. 

Was wir tatsächlich benötigen: eine Gesamtstrategie, die Stellenwert und Wege 
einer gelingenden Potenzialentfaltung und Begabungsförderung im Rahmen einer 
zukunftsorientierten Bildung aufweist, eine Gesamtstrategie, die einzelne – und dar-
unter vielleicht auch einige der hier vorgeschlagenen – Maßnahmen zu einem kohä-
renten Ganzen verbindet und deren Wirksamkeit evaluiert. 

Dabei sollten wir stets bedenken: Innovation ist eine Daueraufgabe. Innovation 
fängt im Kopf an, bei unserer Bereitschaft zur Veränderung schlechthin, bei unserem 
Mut, eingefahrene Denkmuster zu verlassen und bei unserem Zutrauen in das eigene 
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Können. Innovation setzt ein Klima der Zuversicht voraus. Vieles ist ja längst auf ei-
nem guten Weg. Nicht schlecht reden, sondern besser machen. Auch darum geht es. 
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Evaluationsbericht zum 7. Münsterschen Bildungskongress

1.	 Einleitung
Seit 2003 veranstaltet das Internationale Centrum für Begabungsforschung (ICBF) 
gemeinsam mit dem Landeskompetenzzentrum für Individuelle Förderung NRW 
(lif) alle drei Jahre die Bildungskongresse an der Westfälischen Wilhelms-Univer-
sität Münster. Unter dem Titel „Potenziale erkennen – Talente entwickeln – Bildung 
nachhaltig gestalten“ fand vom 22. bis zum 25. September 2021 der 7. Münstersche 
Bildungskongress zusammen mit der Jahrestagung des Projekts „Leistung macht 
Schule (LemaS)“ unter der wissenschaftlichen Leitung von Prof. Dr. Christian Fi-
scher und Dr. Christiane Fischer-Ontrup in Münster und digital statt. Die Schirm-
herrschaft des Kongresses wurde durch die damalige Bundesministerin für Bildung 
und Forschung, Frau Anja Karliczek, übernommen, wodurch sowohl der Relevanz 
der Kongressthematik wie auch der Zusammenarbeit von Schulen und Wissenschaft 
im Projekt „LemaS“ in besonderer Weise Nachdruck verliehen wurde. 

Das übergeordnete Thema der Gestaltung von nachhaltiger Bildung wurde durch 
die Schwerpunkte „Begabungsforschung und Talententwicklung“, „Diagnose- und 
Potenzialorientierte Förderung“, „Herausfordernde Lernumgebungen“, „Kompeten-
zen im 21.  Jahrhundert“, „Gesellschaftliches Engagement im Unterricht und darü-
ber hinaus“ sowie „Lernen in Präsenz und auf Distanz“ fokussiert. Diese Vielfalt an 
Perspektiven wurde den insgesamt 1.088 Teilnehmenden von über 190 Referent:in-
nen aus den Bereichen Wissenschaft, KiTa- und Schulpraxis, Lehrer:innenaus- und 
-fortbildung, außerschulische Lehrangebote, Stiftungswesen und Bildungspolitik 
präsentiert. Dies geschah neben klassischen Vorträgen auch in abwechslungsreichen 
Beitragsarten wie Workshops, Symposien, Tandemvorträgen, Podiumsdiskussionen, 
Interviews, einem Posterslam und einer Posterausstellung. In den abwechslungs-
reichen Beiträgen wurden sowohl übergreifende große Herausforderungen unserer 
Zeit thematisiert, wie zum Beispiel Generationengerechtigkeit oder Künstliche In-
telligenz, aber auch spezifische Forschungsmethoden wie die videobasierte Vignet-
tenanalyse und Förderansätze wie forschendes Lernen, formatives Feedback oder 
Scaffolding diskutiert. 

Eine weitere Besonderheit des 7. Münsterschen Bildungskongresses war, dass er 
als eines von 24 Teilprojekten einen inhaltlichen Austausch, ein Vernetzungsforum 
sowie eine Transferplattform im Rahmen der Bund-Länder-Initiative „Leistung 
macht Schule“ (LemaS) bildete. Ziel der gemeinsamen Initiative von Bund und Län-
dern ist die Förderung leistungsstarker und potenziell leistungsfähiger Schülerinnen 
und Schüler. Gemeint sind sowohl jene, die bereits sehr gute Leistungen zeigen, als 
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auch die, deren Potenziale erst erkannt und entfaltet werden sollen. Insgesamt neh-
men 300 Grund- und weiterführende Schulen aus 16 Bundesländern am LemaS-Pro-
jekt teil, davon 63 aus Nordrhein-Westfalen und drei aus Münster. Der Forschungs-
verbund, der mit der Umsetzung der Ziele der Förderinitiative betraut ist, setzt sich 
aus renommierten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern von 16 Universitäten 
zusammen. Sie vertreten verschiedene Disziplinen, unter anderem die Bildungs- und 
Erziehungswissenschaften, unterschiedliche Fachdidaktiken und die pädagogische 
Psychologie. Ziel des Forschungsverbundes ist es, mit den teilnehmenden Schulen 
die Entwicklungsmöglichkeiten leistungsstarker und potenziell besonders leistungs-
fähiger Schülerinnen und Schüler zu optimieren. Während des Kongresses wurden 
Ergebnisse der transdisziplinären Zusammenarbeit der Wissenschaftlerinnen und 
Wissenschaftler mit Vertreterinnen und Vertretern aus den Projektschulen in Tan-
demvorträgen vorgestellt und Arbeits- und Austauschworkshops realisiert.

Um die organisatorische und inhaltliche Gestaltung der künftigen Bildungs-
kongresse stetig weiterentwickeln und verbessern zu können, führt das ICBF zum 
Abschluss der gesamten Veranstaltung eine systematische Evaluation durch. Dabei 
dienen die Rückmeldungen und Einschätzungen der Teilnehmenden als wichtige 
Anstöße nicht nur zur Optimierung der Formate, sondern auch der Qualitätssiche-
rung weiterer Kongresse. Die Evaluation wurde anhand eines Online-Fragebogens in 
LimeSurvey in anonymisierter Form durchgeführt. Der Link zur Teilnahme an der 
Evaluation wurde auf der Kongressplattform bereitgestellt und zusätzlich per E-Mail 
versendet. 

Der Evaluationsbogen beinhaltete insgesamt 56 Fragen, bestehend aus 38 ge-
schlossenen und 18 offenen Fragen. Die im geschlossenen Antwortformat gestalteten 
Fragen nahmen Bezug auf allgemeine Informationen zur Person und Funktion, zur 
Bewertung der Organisation und Kommunikation, zur digitalen Durchführung und 
Betreuung, zum Programmheft sowie zum Gesamteindruck des Kongresses. Die 
geschlossenen Fragen wurden anhand einer fünfstufigen Ratingskala mit den Ant-
wortkategorien „sehr gut“, „eher gut“, „mittelmäßig“, „eher nicht gut“ und „nicht 
gut“ abgefragt. Die Auswahl und Qualität des Programms wurde mittels eines ge-
schlossenen Antwortformats erhoben, dabei hatten die Teilnehmenden jedoch auch 
die Möglichkeit, in einem offenen Feld einzutragen, welche Programmpunkte und 
Referent:innen ihnen besonders gut gefielen. 

Die offenen Fragen zielten auf das Meinungsbild der Kongressteilnehmenden 
im Hinblick auf den Nutzen und die Nachhaltigkeit der Veranstaltung ab. So wurde 
danach gefragt, welche neuen Inhalte der Kongress bot und welche nützlichen An-
regungen für die eigene Tätigkeit aus den Veranstaltungen mitgenommen werden 
konnten. Abschließend gab es die Möglichkeit, in Freifeldern Lob, Kritik und Wün-
sche zu äußern.

Der vorliegende Bericht fasst die Ergebnisse der von den Teilnehmerinnen und 
Teilnehmern des 7. Münsterschen Bildungskongresses ausgefüllten Evaluationsbö-
gen zusammen. Demzufolge beruhen die im Anschluss dargestellten Ergebnisse aus-
schließlich auf den Antworten und Meinungen der Kongressteilnehmenden.
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2.	 Teilnehmendenkreis 
Der Bildungskongress richtete sich an eine breite Zielgruppe verschiedener Profes-
sionen und Arbeitsbereiche. Der Teilnehmendenkreis setzte sich aus Lehrpersonen 
aller Schulformen und pädagogischen Fachkräften aus Kindertagesstätten und Kin-
dergärten, Schulleitungen, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, Vertreterin-
nen und Vertretern unterschiedlicher Ministerien, Behörden und Verbände, Ver-
antwortlichen der Lehreraus- und -fortbildung, Psychologinnen und Psychologen, 
Beraterinnen und Beratern, interessierten Eltern und LemaS- Beteiligten zusammen. 
Von den insgesamt 1.080 Teilnehmenden füllten 189 den Fragebogen aus. Damit er-
gibt sich eine Rücklaufquote von 17, 5 %.

3.	 Gesamteindruck und Bewertung der Kongressorganisation
Besonders gut gefallen hat mir, dass das IT-Team jederzeit erreichbar war und das 
Team vom ICBF trotzdem wie auch bei den vorherigen Kongressen ansprechbar und 
unterstützend vorhanden war! (Anonym)

Der Gesamteindruck der Kongressteilnehmenden wurde unter Berücksichtigung 
von Fragen ermittelt, die sich auf die Organisation im Vorfeld, die digitale Durch-
führung, die virtuelle Kongressatmosphäre und das Programmangebot beziehen. 
Insgesamt bewerteten die Befragten den Kongress mit „eher gut“, ebenso wie die 
Kongressatmosphäre im virtuellen Raum sowie das Programmangebot. Die digitale 
Organisation und Betreuung, das Anmeldeverfahren sowie auch das digitale Pro-
grammheft wurden mit „sehr gut“ bewertet. Diese positive Einschätzung findet des 
Weiteren in der offenen Fragekategorie „Lob“ Beachtung, welche zum Abschluss des 
Berichts ausführlicher beschrieben wird. 

4.	 Programm und Vorträge
Besonders gut gefallen hat mir, dass der Kongress sowohl wissenschaftlich als auch 
politisch war. (Anonym)

Das Programm des Kongresses setzte sich aus verschiedenen Vortragsarten zusam-
men. An den Kongresstagen konnten die Teilnehmenden Haupt-, Abend-, und Pa-
rallelvorträge sowie Beiträge aus dem Call-for-Paper-Programm (wissenschaftlich 
orientierte und praxisorientierte Vorträge sowie Workshops und Symposien) besu-
chen, je nach thematischen Schwerpunkten und persönlichen Interessensgebieten. 
Eine Voranmeldung zu den einzelnen Veranstaltungen war nicht notwendig, sodass 
die Teilnehmenden ihr Programm an den Kongresstagen anhand freier Auswahl der 
für sie interessanten Beiträge gestalten konnten. Es gab die Möglichkeit, sich vorab 
im Programmheft und auf der Kongressplattform Abstracts der Vorträge anzusehen 
und eine Vorauswahl zu treffen. Auf der Kongressplattform konnten die vorausge-
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wählten Vorträge auch als Favoriten markiert und den einzelnen Teilnehmenden in 
einer individuellen Favoritenliste angezeigt werden. 

Für die Eröffnungsveranstaltung des Kongresses am Mittwoch, den 22.09.2021, 
konnten gleich zwei renommierte Referenten gewonnen werden, deren Vorträge den 
Auftakt des Kongresses sehr bereicherten. Während Bernd Ulrich (stellvertr. Chef-
redakteur DIE ZEIT) seinen Vortrag auf der Bühne im Hörsaalgebäude hielt und für 
die digital Zuschauenden live mitgeschnitten wurde, hielt Prof. Dr. Armin Nassehi 
seinen Vortrag per Videokonferenz. In der anschließenden Diskussion, die hybrid ab-
lief, konnten dank professioneller technischer Betreuung durch die Firma Placke und 
Kulemann sowie der Moderation durch Anna Lehmann (taz) alle Teilnehmenden, ob 
vor Ort oder digital zugeschaltet, miteinander ins Gespräch kommen. Neben Bernd 
Ulrich und Prof. Dr. Armin Nassehi nahmen an der Podiumsdiskussion außerdem 
Professor Andreas Schleicher (OECD), Christina Schliesky (Fridays for Future) so-
wie als Schulvertreterin Kathrin Kösters (Schulleiterin der Gesamtschule Münster 
Mitte) teil. Die Podiumsdiskussion fokussierte sich auf „Entwicklungsaufgaben für 
ein zukunftsorientiertes Bildungssystem“. Diskutiert wurde vor allem die Relevanz 
von aktivem und projektorientiertem Lernen für die Ausbildung sozialer und öko-
logischer Verantwortungsübernahme von Schüler:innen sowie die Anpassung von 
Lehrplänen. Die Kongressteilnehmenden waren mit der Eröffnungsveranstaltung 
„eher zufrieden“. Die Vorträge von Bernd Ulrich und Armin Nassehi wurden in den 
Freitextkommentaren mehrfach als besonders gewinnbringend herausgestellt. Posi-
tiv bewertet wurde auch der digitale Posterslam mit anschließender Preisverleihung. 
Dieses Format wurde in den Freitextbewertungen unter anderem als „frisch“, „inno-
vativ“ und „abwechslungsreich“ beschrieben. 

Die darauffolgenden Kongresstage wurden je mit einem Hauptvortrag einge-
leitet. Anschließend folgten sechzigminütige Zeitslots, in denen mehrere Parallel-
vorträge stattfanden. An den Hauptkongresstagen Donnerstag und Freitag gab es 
darüber hinaus je drei parallele Abendvorträge, zwischen denen die Teilnehmenden 
wählen konnten. Neben den geladenen Referentinnen und Referenten gab es an die-
sen beiden Tagen Vorträge im Nachmittagsbereich, die analog zum Vorgehen beim 
6. Münsterschen Bildungskongress durch einen Call-for-Papers zusammengestellt 
wurden. Dementsprechend hatten (Nachwuchs-)Wissenschaftler:innen und Prakti-
ker:innen die Möglichkeit einen Abstract einzureichen, aufgrund dessen im Rahmen 
eines Review-Verfahrens durch ein „Local Organizing Committee“1 die Beiträge 
ausgewählt und in das Kongressprogramm aufgenommen wurden. Darüber hinaus 
konnten die Teilnehmenden im Rahmen des Call-for-Papers Poster einreichen, die 
einen Einblick in Forschungsfragen und die Projektpraxis gewährten. Diese waren 
über den gesamten Zeitraum des Kongresses in einer Online-Ausstellung einsehbar 

1	 Dieses „Local Organizing Committee“ (LOC) setzte sich aus Prof. Dr. Christian Fischer, 
Dr. Christiane Fischer-Ontrup, Burkhard Jungkamp, Prof. Dr. Friedhelm Käpnick, Sven 
Mathijssen, Prof. Dr. Nils Neuber, Prof. Dr. Christian Reintjes, Prof. Dr. Elmar Souvignier, 
Akad. Dir. a. D. Heribert Woestmann und Claudia Zumbrock zusammen.
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und es gab die Möglichkeit über einen Chat mit den Posterbeitragenden in Kontakt 
zu treten. Außerdem fand ein digitaler Posterslam statt, bei dem die Poster in einem 
Zeitfenster von ja drei Minuten dem Publikum vorgestellt wurden. Anschließend 
stimmte das Publikum mithilfe des Tools „Mentimeter“ darüber ab, welches Poster 
am überzeugendsten dargestellt wurde. Die drei Erstplatzierten erhielten Preise, die 
vom Waxmann Verlag zur Verfügung gestellt wurden. 

Im Rahmen der in den Kongress eingebundenen Jahrestagung der Förderini-
tiative „Leistung macht Schule“ (LemaS) fanden zudem am Donnerstag und Freitag 
projektspezifische Veranstaltungen statt, die hauptsächlich dem Austausch innerhalb 
der Teilprojekte der Förderinitiative dienten. Einige Teilprojekte öffneten ihre Work-
shops jedoch auch für die nicht am Projekt beteiligten Kongressbesucher:innen, so-
dass für diese ein Einblick in die Arbeit von LemaS möglich war.

4.1	 Beiträge und Referent:innen

Insgesamt hielten über 190 Referent:innen, teilweise zu zweit oder in Kleingruppen, 
113 Vorträge, die sich in folgende Formate untergliederten: 

Ein Teil der Vorträge wurde vorab aufgezeichnet und stand bereits einige Tage vor 
Beginn des Kongresses in der Mediathek auf der Kongressplattform zur Verfügung. 
So konnten Teilnehmende bereits vor offiziellem Veranstaltungsbeginn einige Vor-
träge ansehen und sich auf den Kongress einstimmen. Die Möglichkeit, sich einige 
Vorträge asynchron anzusehen, trug auch zur Entzerrung des umfangreichen Kon-
gressprogramms bei und wurde in der Evaluation vielfach positiv hervorgehoben. 
Eine Kontaktaufnahme und Diskussion mit den Vortragenden der aufgezeichneten 
Beiträge war während des Kongresszeitraums über die Chatfunktion möglich. Den 
Beitragenden der Parallel- und Call-for-Papers-Vorträge war es freigestellt, ob sie 
ihren Vortrag aufzeichnen oder live halten möchten. Eine Abfrage fand im Frühjahr 
2021 statt, sodass genügend Zeit für die jeweilige Planung und Umsetzung bestand. 

Der Großteil der Beiträge wurde synchron als Videokonferenz gehalten. Die Vor-
tragenden wurden dabei jeweils von ein bis zwei Hilfskräften aus dem Blauen Team 
bei der technischen Umsetzung unterstützt. Die asynchronen Vorträge wurden von 
den Referent:innen selbstständig aufgezeichnet und dem Kongressteam Ende August 
2021 in einem passenden Dateiformat zum Hochladen auf die Kongressplattform zur 
Verfügung gestellt.

Einige wenige geladene Referent:innen hielten ihre Vorträge auf der Live-Bühne 
im Hörsaalgebäude in Münster. Auch die Eröffnungs- und Abschlussveranstaltungen 
fanden auf der Live-Bühne statt. Die Technikfirma Placke und Kulemann sorgte für 
die Übertragung der Liveaufnahmen in den digitalen Raum. Ein kleines Publikum 
bestehend aus den anderen anwesenden Referent:innen, dem Organisationsteam so-
wie Mitgliedern der Steuergruppe des Projekts LemaS konnte die Vorträge vor Ort 
erleben. 
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4.2	 Haupt- und Abendvorträge

Besonders gut gefallen hat mir die Berücksichtigung unterschiedlicher fachlicher Per-
spektiven und die Aktualität der Diskursführung. (Anonym)

Als Haupt- und Abendvortragende wurden Expertinnen und Experten aus den Be-
reichen Bildungs- und Begabungsforschung, nachhaltige Unterrichtsentwicklung, 
Sozialwissenschaft, Philosophie und Politik aus dem In- und Ausland geladen. Alle 
Haupt- und Abendvortragenden sind folgend in alphabetischer Reihenfolge gelistet: 

	 Prof. Dr. h. c. Jutta Allmendinger, Ph.D. (WZB) und (HU, Berlin)
	 Prof. Dr. Jan Bransen (Radboud University, Niederlande)
	 Charles Fadel (Center for Curriculum Redesign, USA)
	 Prof. Dr. Armin Nassehi (LMU, München) 
	 Prof. Dr. Kai Niebert (Universität Zürich, Schweiz)
	 Prof. Sally Reis Ph.D. (University of Connecticut, USA)
	 Prof. Dr. Kristina Reiss (TUM, München)
	 Prof. Joseph Renzulli Ph.D. (University of Connecticut, USA)
	 Prof. Robert J. Sternberg Ph.D. (Cornell University, USA)
	 Prof. Rena Subotnik Ph.D. (American Psychological Association, Washington 

D. C., USA)
	 Bernd Ulrich (Die ZEIT, Hamburg)

Sowohl mit der Auswahl der Haupt- und Abendvorträge sowie auch mit deren Qua-
lität waren die Kongressteilnehmenden „sehr zufrieden“. Auch wurde das Freitext-
feld umfangreich genutzt, um Lob für die Haupt- und Abendvorträge auszusprechen. 
Dabei wurde insbesondere der Vortrag von Robert Sternberg mit dem Titel „Time 
Bomb: How the Western Conception of Intelligence is Taking Down Humanity and 
What to Do about It“ vielfach positiv erwähnt. Einige Teilnehmende gaben an, dass 
sie sich eine Übersetzung der englischsprachigen Vorträge gewünscht hätten. 

4.3	 Parallelvorträge

Insgesamt wurden im Verlauf der Kongresstage 21 Parallelvorträge von angefragten 
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern gehalten. Das weitgefächerte Themen-
spektrum des Kongresses zeigt sich auch in den Parallelvorträgen. So erstreckte sich 
die Themenvielfalt über allgemeine Aspekte einer nachhaltigen Entwicklung von 
Lernen, Unterricht und Schule, über zielgerichtete Begabungsförderung in einzelnen 
Fächern bis hin zu spezifischen Unterrichts- und Förderungsmethoden, wie den Ein-
satz digitaler Medien oder formativen Feedbacks. 

In Bezug auf die Auswahl und Qualität der Parallelvorträge zeichnet sich eine ins-
gesamt gute Bewertung ab. Ein Großteil der Teilnehmenden gab an, mit den Parallel-
vorträgen „sehr zufrieden“ oder „eher zufrieden“ zu sein. Bei der offenen Frage, was 
den Teilnehmenden besonders gut an den Parallelvorträgen gefallen hat, wurde die 
Vielfältigkeit der angebotenen Themenbereiche mehrfach positiv hervorgehoben. 
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4.4	 Beiträge aus dem Call-for-Papers-Programm

An den Hauptkongresstagen Donnerstag und Freitag gestalteten Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler sowie Praktikerinnen und Praktiker insgesamt 65 Vorträge, 
Workshops und Symposien mit dem Ziel, wissenschaftliche und praktische Ansätze 
mit den Kongressteilnehmenden aktiv zu thematisieren und zu diskutieren. Die Bei-
träge deckten dabei ein vielfältiges und abwechslungsreiches inhaltliches Spektrum 
ab. So wurden beispielsweise der Einsatz von 3-D-Druck, Exit Games oder dystopi-
scher Literatur im Unterricht vorgestellt, aber auch Konzepte wie das Personalisierte 
Lernen oder die Salutogene Pädagogik erörtert. Auch stand das Thema Bildungs- 
und Begabungsgerechtigkeit wieder im Fokus. Zudem gab es auch zahlreiche Bei-
träge aus der Begabungsförderung außerhalb des regulären Unterrichts, zum Beispiel 
zu Stipendien- und Förderprogrammen. 

Hinsichtlich der Bewertung der Auswahl und Qualität der Beiträge aus dem Call-
for-Papers-Programm gaben die Befragten an, dass sie „eher zufrieden“ waren. In 
den Freitextkommentaren wurde die Praxisorientierung gelobt. Mehrere Teilneh-
mende gaben an, dass „umsetzbare Beispiele“ vorgestellt wurden und „Ideen für die 
eigene Tätigkeit“ übernommen werden können. 

5.	 Digitales Format und Vernetzung
Das digitale Format des Kongresses wurde insgesamt sehr positiv bewertet. Der 
Großteil der Befragten gab an, dass das Format des Kongresses keinen Einfluss 
auf ihre Teilnahmeentscheidung hatte. 23 Personen gaben an, dass sie sich gerade 
wegen der digitalen Durchführung für eine Teilnahme entschieden haben, da sie 
nicht anreisen mussten. Weitere Vorteile des digitalen Formats wurden im Freitext-
feld genannt, wie zum Beispiel die bessere Vereinbarkeit von Beruf und Familie, die 
Umweltfreundlichkeit, die Möglichkeit, viele internationale Referent:innen dabei zu 
haben sowie die flexible Nutzung der Angebote durch die Mediathek. Lediglich 14 
Personen gaben an, dass sie die digitale Durchführung zunächst abgeschreckt hat. 

Mit der digitalen Organisation und Betreuung vor und während des Kongres-
ses waren die Teilnehmenden „sehr zufrieden“. Der IT-Support wurde auch in den 
Freitextkommentaren vielfach gelobt. Die Kongressplattform „Zummit“ wurde mit 
„eher gut“ bewertet.

Die Mediathek kam bei den Befragten „sehr gut“ an. Ein Großteil gab an, das An-
gebot, sich aufgezeichnete Vorträge in der Mediathek ansehen zu können, mehrfach 
genutzt zu haben. Bemängelt wurde in den Freitextkommentaren teilweise die Dauer 
des Angebots. Einige Teilnehmende hätten sich gewünscht, dass die Vorträge länger 
als zwei Wochen nach Ende des Kongresses zur Verfügung stehen. Die Mehrheit der 
Befragten wünscht sich, dass auch künftige Kongresse durch digitale Angebote wie 
eine Mediathek ergänzt werden.

Ein Kritikpunkt des digitalen Formats sind die eingeschränkten Vernetzungs- 
und Austauschmöglichkeiten in den Pausen. Dieser Punkt wurde in den Freitext-
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kommentaren mehrfach erwähnt und wird als Grund genannt, warum zukünftige 
Kongresse wieder in Präsenz stattfinden sollten. 

6.	 Fazit zur Evaluation des Bildungskongresses
Besonders gut gefallen hat mir, das die gesamte Kongressführung sehr viel Live-Er-
lebnis verschaffen wollte und verschafft hat:Die Live-Bühne im Hörsaal, mit wech-
selnden Kameraeinstellungen, hat viel Unmittelbarkeit und Nähe transportiert. Die 
Internationalität dazu und ein gutes Streaming-Konzept. Über vierTage Live (in ver-
schiedensten Konstellationen) und Vorproduziertes so anregend und organisch mit-
einander zu verbinden, das war wirklich super. (Anonym)

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Ergebnisse der Evaluation insgesamt 
einen sehr positiven Eindruck von der Gestaltung, der Atmosphäre und dem inhalt-
lichen Angebot des Kongresses widerspiegeln. Die überwiegende sehr gute bis gute 
Bewertung der Organisation und thematischen Qualität des 7. Bildungskongresses 
bestätigen den Erfolg der Veranstaltung, auch im digitalen Format.

Um die Qualität zukünftiger Bildungskongresse gewährleisten und diese stetig 
weiterentwickeln zu können, sind Einschätzungen der Teilnehmenden in Bezug auf 
die Nachhaltigkeit und den Nutzen sowie allgemein zu positiven und verbesserungs-
würdigen Aspekten des Kongresses von großer Bedeutung. Im anschließenden und 
diesen Bericht abschließenden Teil wird demnach auf die Bewertung des Nutzens 
und der Nachhaltigkeit des 7. Bildungskongresses sowie auf das von den Teilnehmen-
den geäußerte Lob, die Kritik und Wünsche eingegangen. 

Auf die offene Frage, welche Anregungen die Befragten für ihre eigene Tätig-
keit mitnehmen können, wurden erwartungsgemäß sehr unterschiedliche Punkte 
genannt. Mehrfach erwähnt wurden: Einsatz neuer Medien, Anregungen für Fort-
bildungen, um Themen zu vertiefen, Gestaltung von Feedback, Nachhaltigkeit und 
Begabungsförderung zusammendenken. 

Auf die Frage, welche konkreten Programmpunkte für die Teilnehmenden beson-
ders wertvoll waren, wurden besonders häufig die Namen folgender Referent:innen 
genannt: Armin Nassehi, Jutta Allmendinger, Robert Sternberg, Sally Reis, Joe Ren-
zulli, Kai Niebert, Jan Bransen, Vera Busse, Isabell van Ackeren-Mindl, Bernd Ulrich 
und Hartmut Rosa. 

Abschließend finden hier Worte des Lobs, der Kritik und Wünsche für den nächs-
ten Kongress Berücksichtigung. Dieser letzte Teil des Evaluationsbogens zielte darauf 
ab, konstruktives Feedback der Teilnehmenden zu unterschiedlichen Aspekten des 7. 
Bildungskongresses 2021 zu sammeln, um daraus wichtige Hinweise und Ratschläge 
für die Planung und Gestaltung zukünftiger Kongresse gewinnen zu können. 

Den offenen Antwortbereich, zugehörig zu der Frage, was den Teilnehmenden 
besonders gut gefallen hat, nutzten die Befragten, um die Organisation des Kon-
gresses durch das Kongressmanagement sowie die Unterstützung durch das Blaue 
Team (Hilfskräfte zur technischen Unterstützung) und den IT-Support (Robin Beer-
mann) zu loben. Zudem wurde die Moderation der Veranstaltung durch Armin 
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Himmelrath, Elisa Franz und Anna Lehmann als bereichernd empfunden. Mehrfach 
lobend erwähnt wird auch die Verknüpfung von wissenschaftlichen, sozialen und 
politischen Themen sowie die breite Auswahl an Angeboten und die Möglichkeit der 
Nutzung der Mediathek.

Im Sinne des Optimierungsgedankens ist die anschließende Frage von Bedeu-
tung, die sich auf Aspekte bezieht, welche den Befragten weniger gut gefallen haben. 
Die am häufigsten genannte Kritik bezog sich auf die fehlenden Vernetzungsmög-
lichkeiten im digitalen Format sowie auf technische Pannen und Verzögerungen. 
Zudem wurde die Vielfalt des Angebots von einigen Teilnehmenden auch als negativ 
empfunden, da man nicht an allem teilnehmen konnte. Die Dauer der Pausen wurde 
von vielen Befragten als zu kurz empfunden. Für den kommenden achten Bildungs-
kongress 2024 wünschen sich viele der befragten Teilnehmenden, dass wieder eine 
bessere Vernetzung mit Kolleg:innen möglich ist. Inhaltlich werden unter anderem 
folgende Themen als Wünsche genannt: Kreativität und innovative Unterrichtskon-
zepte, Persönlichkeitsentwicklung und -training, Underachievement, Scaffolding 
und Digitale Leistungsmessung. Außerdem soll die Zukunftsorientierung und der 
Bezug zu aktuellen gesellschaftlichen Themen beibehalten werden. 
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