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Einleitung

Die Thematik der Begabungsférderung und Talententwicklung gewinnt in den deutschsprachi-
gen Bildungssystemen im Kontext der Diskussion um die Notwendigkeit einer individuellen
Forderung nicht nur von Kindern und Jugendlichen mit Leistungsschwierigkeiten, sondern auch
von potenziell leistungsfahigen Schiilerinnen und Schilern (Schiler*innen) an Bedeutung
(KMK, 2015, 2016). Dies zeigt sich auch in den Befunden der internationalen Schulvergleichs-
studien: In den PISA-Studien zwischen 2000 und 2015 werden etwa positive Veradnderungen
vor allem in leistungsschwacheren Gruppen sichtbar. Die Anteile der Schiler*innen, die die
hochsten Kompetenzstufen erreichen, stagnieren allerdings weitestgehend (Klieme et al., 2010;
Prenzel, Sélzer, Klieme & Koller, 2013; Reiss et al., 2016), was sich auch in einem Ungleich-
gewicht von Angeboten flr leistungsschwache und leistungsstarke Kinder widerspiegelt (Bos,
Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Bos, Wendt, Koller & Selter, 2012). Dies bedeu-
tet, dass zukinftig neben der gezielten Unterstiitzung von Schiler*innen auf den unteren Kom-
petenzstufen auch eine gezielte Férderung von begabten und talentierten Kindern auf den obe-
ren Kompetenzstufen notwendig ist (Wendt, Willems, Tarelli, Euen & Bos, 2013). Mit Blick
auf die Steigerung der Anteile von Schiler*innen auf den oberen Kompetenzstufen bedarf es
der individuellen Forderung von leistungsstarken, aber auch der gezielten Unterstiitzung von
potenziell besonders leistungsfahigen Schiler*innen.

In diesem Kontext stellen Kinder und Jugendliche aus bildungsbenachteiligten Lagen eine be-
sondere Herausforderung dar, zumal deren besondere Potenziale bis dato leider h&ufig nicht
erkannt und daher auch nicht adéquat gefordert werden (EI-Mafaalani, 2014a; Stamm, 2014;
Uslucan, 2012). Da der Anteil an Kindern und Jugendlichen aus bildungsbenachteiligten Lagen
in Deutschland jedoch weiterhin hoch ist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; Be-
cker & Mertel, 2010), sollten Mittel und Wege gefunden werden, die besonderen Potenziale
dieser Zielgruppe mdoglichst friihzeitig zu erkennen und gezielt zu férdern. Neben der schuli-
schen Forderung bieten auch aulRerschulische Programme besondere Chancen, begabte Kinder
und Jugendliche aus bildungsbenachteiligen Lagen systematisch zu unterstiitzen, wobei diese
Schiler*innen in solchen Projekten bisher noch unterreprasentiert sind (z. B. Stamm, 2007).
Nicht zuletzt vor diesem Hintergrund unterstutzt die Stiftung Mercator solche auf3erschulischen
MalRnahmen, die den speziellen Fokus auf das gezielte Erkennen und systematische Fordern
von begabten Kindern und Jugendlichen aus bildungsbenachteiligten Lagen legen.

Mit der vorliegenden Expertise wird das Ziel verfolgt, den Einfluss auRerschulischer Bega-
bungsforderung auf den Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen aus bildungsbenachtei-
ligten Lagen (mit Migrationshintergrund! und/oder mit niedrigem soziobkonomischem Status?)
aufzuzeigen und Bedingungen zu formulieren, die zu einer gelingenden auRerschulischen Be-
gabungsférderung dieser Kinder und Jugendlichen beitragen kénnen. Im theoretischen Teil der
Expertise werden die Begriffe Begabung und Benachteiligung zunéchst getrennt voneinander

! GemaR Definition des Statistischen Bundesamts, siehe https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/GesellschaftS-
taat/Bevoelkerung/Migrationlntegration/Glossar/Migrationshintergrund.html

2 Die Begrifflichkeit ,,niedriger soziodokonomischer Status“ soll im Rahmen der Expertise auf wissenschaftlicher
Basis diskutiert werden.
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betrachtet, bevor der Fokus auf besonders begabte Kinder aus sozial benachteiligten Lagen ge-
legt wird. Schwerpunkte liegen jeweils in der Diagnostik und der Forderung der Begabungen.
Im Zuge dessen wird daher ferner geschaut, welche Projekte zur auRerschulischen Begabungs-
forderung in Deutschland — unabh&ngig davon, ob dort schon herkunftssensibel gearbeitet wird
—von unterschiedlichen Institutionen durchgeftihrt werden. Dazu z&hlen auch drei von der Stif-
tung Mercator gefdrderte auBerschulische Projektformate externer Organisationen (Jugend
forscht, Verein Deutscher Ingenieure, Universitat Duisburg-Essen). Im empirischen Teil dieser
Expertise werden die Projekte beispielhaft anhand von Leitfragen untersucht, um sowohl eine
theoretische Analyse des aktuellen Forschungsstandes, als auch eine empirische Analyse der
geforderten Projektformate zu erreichen. Neben einer Dokumentenanalyse werden Interviews
mit Projektleitungen der drei Projekte geflihrt. Im Anschluss daran werden auf Grundlage des-
sen Expert*innen aus der Wissenschaft befragt und die Ergebnisse aller Interviews im Zuge
eines Mercator Roundtable mit Expert*innen aus der Projektpraxis diskutiert.

AbschlieRend werden auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnisse in der Expertise Gelingens-
bedingungen fir Projekte der auRerschulischen Begabungsforderung, die (auch) die Zielgruppe
der Kinder und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen adressieren wollen, formuliert.

1. Begabungen

Begabungen konnen als individuelle Befadhigung (d.h. als individuelles Potenzial) fir be-
stimmte Leistungen (d.h. Performanz) definiert werden (Fischer, Rott, VVeber, Fischer-Ontrup
& Gralla, 2014; iPEGE, 2009). Schon Stern (Stern, 1916, S. 110) grenzte Begabungen von
Leistung ab, indem er schrieb ,,Begabungen [sind] immer Mdglichkeiten zur Leistung, unum-
géangliche Vorbedingungen, sie bedeuten jedoch nicht Leistung selbst®. Dieser Unterscheidung
von Potenzial und Performanz folgen auch aktuelle (Hoch-)Begabungsdefinitionen. So konsta-
tiert Heller (2000) zum Beispiel, dass es sich bei Hochbegabung um ein individuelles Fahig-
keitspotenzial fur herausragende Leistungen handelt. Ziegler (2018) definiert hochbegabte Per-
sonen als solche, die wahrscheinlich einmal Leistungsexzellenz erreichen werden. Die Initiative
Leistung macht Schule (LemaS) von Bund und Landern versteht Begabungen als leistungsbe-
zogenes Entwicklungspotenzial, welches sich aus der Konstellation von individuellen Fahig-
keiten (,can do*) und Personlichkeitsmerkmalen (,will do‘) eines Individuums ergibt (For-
schungsverbund Lemas, 2018).

Weiterhin kdnnen der Begabungs- und der Intelligenzbegriff voneinander abgegrenzt werden.
So bezieht sich der Intelligenzbegriff in der Regel auf kognitive Allgemeinbegabungen im in-
tellektuellen Bereich (Fischer & Fischer-Ontrup, 2015), wahrend der Begabungsbegriff weiter
gefasst wird. Begabungen koénnen sich auf vielféaltige Weise dufRern. Sie kénnen sich sowohl
auf die Gesamtheit, als auch auf spezielle Bereiche des individuellen Fahigkeitspotenzials eines
Individuums beziehen (Gagné, 2008). Diese Spezialbegabungen werden auch als Talente be-
nannt. Mit Talenten werden teilweise sowohl entfaltete Begabungen im Sinne von Kompeten-
zen als auch Potenziale fokussiert. Zu den Begabungsformen zéhlen sowohl intellektuelle Be-
gabungen wie rdumliche, verbale oder numerische Begabungen, als auch nicht-intellektuelle
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Begabungen wie sensomotorische, sozial-emotionale oder musisch-kiinstlerische (Fischer &
Fischer-Ontrup, 2018; Gagné, 2008).

Im Sinne eines erweiterten Begabungsverstandnisses kann dartber hinaus auch der Kreativi-
tatsbegriff miteinbezogen werden, da Kreativitatsfacetten flr alle Inhaltsbereiche von Bega-
bungsformen relevant sein konnen (Fischer & Fischer-Ontrup, 2018). Der Kreativitatsbegriff
kann weiterhin vom Intelligenzbegriff abgegrenzt werden: Kreativitat bezieht sich eher auf di-
vergentes Denken, wahrend Intelligenz eher konvergentes Denken fokussiert (ebd.). Dass der
Intelligenzbegriff jedoch auch in erweiterter Form verstanden werden kann, wird in der Theorie
der multiplen Intelligenzen von Gardner (2013) deutlich. Gardner differenziert hier acht Intel-
ligenzen. Diese reichen von der linguistischen tiber die rdumliche, die logisch-mathematische,
die musikalische, die korperlich-kindsthetische, die interpersonale, die intrapersonale bis zur
naturalistischen Intelligenz (ebd.). Es wird daher deutlich, dass die Begrifflichkeiten nicht im-
mer einheitlich verwendet werden und voneinander abgegrenzt werden mussen. Aus diesem
Grund wird zu Ende dieses Kapitels das Begabungsverstandnis, welches der Arbeit zugrunde
gelegt werden soll, noch einmal abschlielend dargestellt.

Aebli stellte bereits 1968 dar, dass Begabungen die Summe aller Anlage- und Erfahrungsfak-
toren darstellen (Aebli, 1968). Die Entwicklung von Begabungen geschieht demzufolge durch
die Interaktion von Anlagen und Umwelt. Mit dieser Auffassung geht ein dynamischer Bega-
bungsbegriff einher. Dem gegenuber geht der statische Begabungsbegriff davon aus, dass Be-
gabung eine angeborene Leistungsdisposition (d. h. ein angeborenes Naturtalent) ist. Dem Ver-
standnis eines dynamischen Begabungsbegriffs folgend wird jedoch angenommen, dass Bega-
bungen sich umweltbedingt entfalten kénnen (Roth, 1969). Die Wechselwirkungen von Anlage
und Umwelt werden in neuerer Zeit durch die Epigenetik gestarkt, da hier deutlich wird, dass
die Aktivierung genetischer Anlagen einer negativen bzw. positiven Steuerung durch Umwelt-
faktoren unterliegt (Hengstschlager, 2012), was nicht zuletzt mit Blick auf Kinder aus bildungs-
benachteiligten Lagen bedeutsam ist.

Der dynamische Begabungsbegriff schlieft ein, dass Potenziale tiber Lernprozesse in Leistung
transformiert werden konnen (Weinert, 2000). Neuere Begabungsmodelle, wie das Differen-
zierte Begabungs- und Talentmodell von Gagné (2008) oder das Miinchener Hochbegabungs-
modell (Heller & Perleth, 2007c) verdeutlichen, dass dieser Lernprozess einerseits durch Per-
sonlichkeitsfaktoren, wie z. B. die Leistungsmotivation und andererseits durch Umweltein-
flisse, wie die Lernumgebung beeinflusst wird. Die Faktoren stehen in (Wechsel-)Wirkung
zueinander und kénnen sich sowohl positiv als auch negativ beeinflussen. Effektive Lernpro-
zesse zeichnen sich durch eine positive Interaktion von Personlichkeit und Umwelt aus, wéh-
rend eine negative Interaktion der beiden Einflussfaktoren eine Ursache von Leistungsschwie-
rigkeiten sein kann (Weinert, 2000). Daher erscheint eine systematische Begabungs- und Ta-
lentforderung im Sinne einer aktiven Person-Umwelt-Interaktion in Form einer systemischen
Begabungs- und Talentférderung sinnvoll (Ziegler, 2005).

Abbildung 1 zeigt das Integrative Begabungs- und Lernprozessmodell (Fischer & Fischer-
Ontrup, 2015). Dieses stellt das Begabungsverstandnis, welches der Expertise zugrunde gelegt



werden soll, zusammenfassend dar. In diesem Modell werden ebenfalls unterschiedliche Bega-
bungsformen sowie entsprechend unterschiedliche Leistungsbereiche angefuhrt. Auf den Lern-
& Entwicklungsprozess, welcher fir die Transformation von Potenzial in Performanz entschei-
dend ist, wirken sowohl Personlichkeits- als auch Umweltfaktoren ein. Positive Wirkungen die-
ser Faktoren konnen als Voraussetzung fur die Erbringung von Leistungsexzellenz angesehen
werden. Negative Wirkungen kénnen im Gegensatz dazu als Ursache fiir Lernschwierigkeiten
zum Tragen kommen. Der Lern- und Entwicklungsprozess kann dabei als zirkuldrer Prozess
verstanden werden, der von den bereits angefiihrten Faktoren, aber auch von Rahmenfaktoren
wie der Bildungspolitik, der Bildungsverwaltung oder den Bildungsregionen beeinflusst wird
(ebd.).

RAHMENFAKTOREN (Land, Kommune, Netzwerke...) Bildungspolitik, Bildungsverwaltung, Bildungsregionen {...)

POTENZIAL i TRANSFORMATION PERFORMANZ

T T LERN- & ENTWICKLUNGSPROZESS
(Intelligenz/Kreativitt ...) -

Wirkung
pos./neg.

UMWELTFAKTOREN
(Familie, Peers, Kita/Schule ...)
Lehrstrategien, Lernbegleitung,
Leistungstraining (...)

Sprachen
Verbal spracher

. i (pos./neg.}
Numerisch g5 Wechsel- |
. . P § S wirkung,/
Figural-Bildhaft A
PERSONLICHKEITSFAKTOREN
(Mativation /Valition, Meta-/Kognition ...}
Leistungsmotivation, Selbststeuerung,
. . | : Lernstrategien (...) T3
Musisch-Kiinstlerisch : : 3 Musik /Kunst

pos./neg.

Senso-Motorisch Wirkung

Sozial-Emotional (...) ik i Sozialverhalten (...)
LERN- & ENTWICKLUNGSPROZESS

Abbildung 1: Integratives Begabungs- & Lernprozessmodell (Fischer & Fischer-Ontrup, 2015)

Abhéngig von den unterschiedlichen Konzepten von Begabungen, l&sst sich deren Diagnose
mit verschiedenen Verfahren realisieren, die unterschiedliche Schwerpunkte aufweisen. Gene-
rell dient die Diagnostik von besonderen Begabungen nicht einem Selbstzweck (Baudson,
2010), sondern ,,das Erkennen besonderer Begabung muss eine entsprechende Férderung des
Kindes zur Konsequenz haben* (Fischer, Fischer-Ontrup & Liebert-Cop, 2012, S. 79). Es gibt
unterschiedliche Instrumente zur Identifikation von besonderen Begabungen (z. B. Ziegler,
2008, 2018). Dabei wird hdufig zwischen einer status- und einer prozessorientierten Diagnostik
unterschieden. Eine statusorientierte Diagnostik intendiert in erster Linie, den aktuellen Lern-
und Leistungsstand zu ermitteln, wéhrend eine prozessorientierte Diagnostik Lern- und Leis-
tungsfortschritte fokussiert.

Eine statusorientierte Diagnostik zielt darauf ab zu erkennen, ob eine Person (hoch-)begabt ist
(ebd.). Fehlurteile, die in Form eines Alpha-Fehlers (eine Person wird als (hoch-)begabt diag-
nostiziert, obwohl dies nicht ihren Fahigkeiten entspricht) oder eines Beta-Fehlers (eine Person
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wird nicht als (hoch-)begabt identifiziert, obwohl dies ihren Fahigkeiten entsprechen wiirde)
auftreten konnen, sollten dabei unbedingt vermieden werden (Holling & Kanning, 1999). Um
Fehlurteile zu vermeiden, wird daher meist ein mehrstufiger Identifikationsprozess realisiert,
bei welchem zundchst ein vorldufiges Screening (mithilfe subjektiver Verfahren wie zum Bei-
spiel Checklisten) durchgefuhrt wird, bevor eine vertiefende Diagnostik (mithilfe objektiver
Verfahren wie zum Beispiel Intelligenztests) erfolgt (Heller, 2000).

Eine prozessorientierte Begabungs- bzw. Leistungsdiagnostik fokussiert neben den Fahigkeits-
& Personlichkeitspotenzialen auch die in Abbildung 1 skizzierten Personlichkeits- und Um-
weltfaktoren. Ziegler (2018) unterscheidet eine interventionsorientierte Diagnostik (zur Ermitt-
lung von Grinden von Underachievement), eine entwicklungsorientierte Identifikation (zur
Prognose der zukinftigen Leistungsentwicklung anhand der bisherigen Entwicklung) sowie
eine forderorientierte Diagnostik (zur Identifikation individueller Lernpfade zur Leistungsex-
zellenz). Da Personlichkeits- und Umweltfaktoren insbesondere bei Kindern und Jugendlichen
aus sozial benachteiligten Lagen entscheidend auf die Entwicklung von Begabungen einwirken
konnen, erscheint bei dieser Zielgruppe eine prozessorientierte Diagnostik sinnvoll.

Bei allen Diagnoseverfahren sollten stets die Gutekriterien Validitéat (Gultigkeit bzw. Grad der
Genauigkeit, mit der ein Merkmal gemessen wird), Reliabilitat (Zuverlassigkeit bzw. Verléss-
lichkeit der Messung) und Objektivitat (Unabhangigkeit von den Rahmenbedingungen) beriick-
sichtigt werden (Lienert & Raatz, 2005). Diese finden bei unterschiedlichen Verfahren unter-
schiedlich starke Beachtung. Weiterhin ist jeweils zu hinterfragen, welche Bezugsnormen An-
wendung finden. Unterschieden werden konnen hier die individuelle (Vergleich mit zuvor er-
brachten Leistungen des*der Schiler*in), die soziale (Vergleich mit anderen Lernenden) und
die sachliche bzw. kriteriale Bezugsnorm (Vergleich mit zuvor festgelegten Kriterien) (Preckel
& Vock, 2013).

Nachfolgend soll der Fokus in erster Linie auf den Methoden liegen, die in Anlehnung an eine
Recherche zu Programmen der auBerschulischen Begabungsférderung (vgl. Anhang a)) in
Deutschland fiir eine Aufnahme in eben solche von besonderer Bedeutung sind: Intelligenztests
und Schulnoten als Verfahren der statusorientierten Diagnostik sowie Beobachtungsverfahren
durch Eltern oder Lehrkrafte, die einer prozessorientierten Diagnose dienen. Letztere sind von
besonderer Bedeutung, da Lehrerbeurteilungen und Lehrerempfehlungsschreiben, fir eine
groRe Zahl von Forderprogrammen eine Teilnahmevoraussetzung darstellen.

Der Intelligenztest ist die bekannteste und am haufigsten verwendete Methode zur Diagnostik
einer intellektuellen Begabung. Es handelt sich dabei um ein formelles Verfahren zur statusori-
entierten Diagnostik, welches die Gutekriterien am ehesten beachtet. Intelligenztests enthalten
eine Zusammenstellung von Aufgaben und Fragen, welche das Fahigkeitspotenzial eines Kin-
des, hier operationalisiert als 1Q, aufdecken sollen. Der 1Q-Wert lasst Aussagen dariiber zu,
inwieweit sich eine Person vom Populationsdurchschnitt unterscheidet. Als Cut-off-Wert fur
das Vorliegen einer intellektuellen Hochbegabung wird ein Intelligenzquotient (1Q) festgesetzt,



der zwei Standardabweichungen iiber dem Durchschnitt, also bei 130 aufwarts, liegt® (Preckel
& Vock, 2013; Rost, 2009; Rost & Sparfeldt, 2017).

Intelligenztests konnen immer nur einen Teil der menschlichen Denkféahigkeit aufdecken. So
liefern Gruppendiagnostiken bspw. keine Hinweise auf die Motivation eines Kindes, der jedoch
auch eine grofl3e Bedeutung bei der Umwandlung von Potenzial in Performanz zukommt (vgl.
Abbildung 1). Darlber hinaus messen verschiedene Instrumente unterschiedliche Fahigkeits-
bereiche, weshalb eine Auswahl des Intelligenztests im Hinblick auf diese notwendig erscheint
(Holling & Kanning, 1999; Preckel & Baudson, 2013). Mogliche Tests, die passend zu den
Probanden und der zu beantwortenden Fragestellung ausgewéhlt werden kdnnen, sind bei-
spielsweise (Fischer et al., 2012):

- Intelligenztests fir Schiler*innen, wie der WISC-V (Wechsler, 2017), AID 3 (Kubinger
& Holocher-Ertl, 2014)

- Intelligenztests fur Erwachsene, wie der WAIS-1V (Wechsler, 2012), IST 2000-R (Liep-
mann, Beauducel, Brocke & Amthauer, 2007)

- Intelligenztests fiir das VVorschulalter, wie der WPPSI-IV (Wechsler, 2018), KABC-II
(Kaufman & Kaufman, 2015)

- Kulturfaire Intelligenztests, wie der CFT 20-R (Weil3, 2006), CFT1-R (Weil & Oster-
land, 2012), APM (Raven, Raven & Court, 1998b), SPM (Raven, Raven & Court,
1998a; Raven, 2009), NNAT (Naglieri, 2008)

- Spezielle Intelligenztests fiir Hochbegabte, wie der BIS-HB (Jager et al., 2006), MHBT-
P (Heller & Perleth, 2007a), MHBT-S (Heller & Perleth, 2007b).*

Im Hinblick darauf, dass im Zuge der vorliegenden Analyse der Fokus auf Kindern aus sozial
benachteiligten Lagen liegt, werden vor allem die kulturfairen Tests — CFT, APM, SPM und
NNAT — einer genaueren Betrachtung unterzogen. Die SPM (Standard Progressive Matrices)
und die APM (Advanced Progressive Matrices) werden angewendet, um die fluide Intelligenz,
also die Fahigkeit zum Schlussfolgern und Problemldsen, zu messen (Raven et al., 1998a;
Raven, 2009). Beide ermitteln dementsprechend nur eine Intelligenzfacette und sind als allei-
niges Kriterium zur Begabungsdiagnostik nicht optimal. Der NNAT (Naglieri Nonverbal Abi-
lity Test) misst nonverbales schlussfolgerndes Denken und allgemeine Problemldsefahigkeiten
(Naglieri, 2008, 2014), folglich eine Facette mehr als die SPM und APM. Der CFT hingegen
deckt mehrere Intelligenzfacetten ab: Fluide Intelligenz, numerische und verbale Verarbei-
tungsgeschwindigkeit (Weil, 2006). Doch kann es bei diesem Test zu relativ grol’en Messfeh-
lern kommen, da er sich eher fur die Begabungsdiagnostik im mittleren als im héheren Féhig-
keitsbereich eignet (Preckel, 2010).

Preckel und Vock (2013, S. 105) folgend kann als Fazit festgehalten werden: ,,Nur nonverbale
Intelligenztests bei der Hochbegabungsdiagnostik einzusetzen, ist zumindest im Kontext der

3 Werden Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen betrachtet, erscheint es wenig sinnvoll, einen
Cut-off-Wert von 130 fiir das Vorliegen einer intellektuellen (Hoch-)Begabung festzulegen. Der Wert sollte fur
diese Zielgruppe angepasst werden (vgl. auch Kap. 3.1).

4 Diese beispielhafte Auflistung greift auf Testinstrumente zurtick, die im Internationalen Centrum fiir Begabungs-
forschung (ICBF) zur Begabungsdiagnostik eingesetzt werden (Fischer, Fischer-Ontrup & Liebert-Cop, 2012).



schulischen Beratung und Férderung nicht empfehlenswert. Vielmehr sollte eine Kombination
nonverbaler-figuraler, numerischer und verbaler (Reasoning-)Tests bzw. Skalen Verwendung
finden". Neben nonverbalen bzw. kulturfairen Intelligenztests besteht weiterhin die Méglich-
keit, bei Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund auf muttersprachliche Intelli-
genztests zurlickzugreifen. Dieses Verfahren kann sinnvoll sein, da Intelligenztests ein objek-
tives Verfahren darstellen, welches einen Vergleich mit einer Normstichprobe zulésst. Daher
sind sie flr das Erkennen von Begabungen weiterhin von grof3er Bedeutung und eignen sich
trotz der angefiihrten Schwachen als Instrument zur Identifikation von Begabungen. Im Ver-
gleich zu anderen Identifikationsverfahren verfiigen sie tber ein hohes MalR an Objektivitét,
Validitat und Reliabilitat. Dennoch merkt Rost an ,,v0llig reliable Intelligentests stehen ihm
[dem*der Praktiker*in] nicht zur Verfligung, weil es sie schlichtweg nicht gibt* (Rost, 2010,
S. 240). Daher sollten zur Identifikation von Begabungen stets verschiedene Verfahren in Kom-
bination Anwendung finden.

Ein informelles Verfahren zur statusorientierten (Hoch-)Begabungsdiagnostik, welches diesem
Zweck dienen kann, ist die Verhaltensbeobachtung. Sie stellt ein geeignetes Verfahren fiir Lehr-
krafte und Eltern dar, erfullt die Gutekriterien jedoch meist nur eingeschrankt. Dennoch sind
insbesondere Lehrerurteile bzw. Lehrerempfehlungen ein vielfaltig angelegtes Auswahlkrite-
rium fiir die Aufnahme in Begabungsforderprogramme (vgl. Anhang a)). Das Beobachtungver-
fahren kann in drei Prozessabschnitte gegliedert werden (Heller, 1991; Heller & Perleth, 1991):
Zuerst erfolgt die Beobachtung an sich. Hierbei handelt es sich um eine ,,absichtliche, aufmerk-
sam-selektive Art des Wahrnehmens, die ganz bestimmte Aspekte auf Kosten der Bestimmtheit
von anderen betrachtet” (Graumann, 1973, S. 15 zitiert nach Heller & Perleth, 1991, S. 97). Es
werden also strukturiert bestimmte Verhaltensweisen oder Handlungen beobachtet. Anschlie-
Rend erfolgt die Protokollierung, bevor die Beobachtungen schlielich einer Interpretation un-
terzogen werden. Dabei unterscheiden Holling und Kanning (1999) zwei Arten zur Realisie-
rung der Urteile: Diese konnen entweder in Form von Ratings oder in Form von Nominationen
geschehen. Fiir das Rating ist das Niederschreiben der Beobachtung nicht notwendig, weshalb
hier auch von einer ,,indirekten Beobachtung“ (Heller & Perleth, 1991) gesprochen wird. Ra-
tings kdnnen zum einen mit Skalen durchgefiihrt werden. Dazu z&dhlen skalierte, numerische
oder grafische Schétzskalen. Zum anderen gibt es Ratingverfahren, die ohne Skalen auskom-
men. Hierzu zéhlen Checklisten® sowie Beurteilungs- und Diagnosebégen (Heller & Perleth,
1991).

Im Hinblick auf Beobachtungsverfahren ist anzumerken, dass diese im Hinblick auf die Objek-
tivitat stark eingeschrankt sind. ,,Die subjektiv erlebte Sicherheit des Beobachters sagt leider
nichts Uber die tatsachliche Giite einer Beurteilung aus" (Holling & Kanning, 1999, S. 45).

> Der Einsatz von Checklisten als alleiniges Identifikationsinstrument fir Hochbegabte wird von den meisten Wis-
senschaftlern abgelehnt. So kommt Perleth (2010, S. 84) in einer Untersuchung zu dem Schluss, dass ,,der Einsatz
von Elternchecklisten [..] nur wenig brauchbar ist“. Die Ratgeber vom BMBF (2015) sowie Rost und Sparfeldt
(2017) und Preckel und Baudson (2013) vertreten die Einschatzung, dass Checklisten nicht zu empfehlen sind, da
sie eine geringe Effektivitat (,,Anteil der durch ein Diagnoseinstrument als hochbegabt Identifizierter an der Ge-
samtpopulation untersuchter Hochbegabter” (Rost & Sparfeldt, 2017, S. 335) haben, viel Definitionsspielraum der
Merkmale zulassen, hochbegabte Kinder zu unterschiedlich sind usw. Behrensen und Solzbacher (2016) sehen in
Checklisten lediglich eine gute Methode fiir einen ersten Beobachtungsansatz zur ersten Orientierung und Sensi-
bilisierung.
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Mdogliche Verzerrungen entstehen durch die selektive Wahrnehmung von Handlungen, bspw.
aufgrund des Halo-Effekts (Heller & Perleth, 1991; Holling & Kanning, 1999). Dieser ,,be-
zeichnet die Tendenz, das Verhalten eines Menschen nach einzelnen, dominierenden Merkma-
len oder einem undifferenzierten allgemeinen Eindruck zu beurteilen” (TUlcke, 2005, S. 345).
So kann es beispielsweise dazu kommen, dass Riickschlisse tber ein schon als intelligent ein-
gestuftes Verhalten einer Person auf andere Eigenschaften dieser Person tibertragen werden und
auf diese Weise ein eigentlich nicht vorhandener Zusammenhang zwischen kognitiven und
nicht-kognitiven Personlichkeitsmerkmalen hergestellt wird. Weiterhin kénnen Verzerrungen
der Beobachtung aufgrund des logischen Fehlers eintreten. Dieser ist ein Beispiel flr eine se-
lektive Wahrnehmung, indem eine allgemeine Tatsache auf einen Einzelfall Ubertragen wird
(Heller & Perleth, 1991; Tlicke, 2005). Ein weiterer Beobachtungfehler kann aufgrund des Pyg-
malion-Effekts entstehen. Der Effekt meint, dass das Verhalten der Lehrkréfte gegentiber einem
Kind dadurch, dass es als hochbegabt eingeschatzt wurde, derart beeinflusst werden kann, dass
das Kind sich den Erwartungen entsprechend verhélt (Rosenthal & Jacobsen, 1976).

Der gegenteilige Effekt ist der Golem-Effekt, dieser besagt, dass eine verminderte Erwartungs-
haltung sich auch in den Leistungen widerspiegelt (Bergold, 2011; Holling & Kanning, 1999;
Stedtnitz, 2008). Dieser Effekt wird auch als stereotype threat bezeichnet (Uslucan, 0.J.). Wei-
terhin unterliegen Urteile, die aufgrund von Beobachtungen gefallt werden, situationellen Ein-
flissen und sie entstehen meist aufgrund unterschiedlicher Bezugssysteme (Holling & Kanning,
1999). Hinzu kommt daruber hinaus, dass das Verstandnis von Begabungen nicht bei allen
Menschen gleich ist. Lehrkrafte, die sich noch nicht intensiv mit dem Thema der Begabungen
beschéftigt haben, unterscheiden haufig nicht zwischen Potenzial und Performanz, sodass sehr
gute Schulnoten mit hoher Begabung gleichgesetzt werden (Preckel & Baudson, 2013). Auch
das Phanomen des Underachievements ist einigen Lehrkréften nicht bekannt (Baudson, 2010;
Behrensen & Solzbacher, 2016; Holling & Kanning, 1999).

Beobachtungsverfahren zeichnen sich jedoch auch durch einige Vorteile aus. So sind sie 6ko-
nomisch und flachendeckend (insbesondere auch fir Lehrkréfte) einsetzbar und es kénnen Be-
reiche beobachtet werden, die in manchen Intelligenztests nicht gemessen werden kdnnen, wie
z. B. Motivation oder Kreativitat (Holling & Kanning, 1999).

Schulnoten unterliegen den gleichen Umstanden, die fur Verhaltensbeobachtungen dargestellt
wurden. Wenn Begabungen auf Grundlage von Schulnoten identifiziert werden sollen, wird die
Performanzdefinition (Begabung = bereits gezeigte Leistung) angelegt. In Kapitel 1 wurde im
Zuge der Begriffsdefinition von Begabungen jedoch deutlich, dass diese nicht immer anhand
gezeigter Leistung gemessen werden konnen. Dennoch gibt es Griinde, die daftir sprechen,
Schulnoten zur Uberpriifung der Fahigkeiten der Schiiler*innen heranzuziehen, z. B. wenn es
um das Ergreifen von FérdermaRnahmen geht (Preckel & Baudson, 2013; Vock, Gauck & Vogl,
2010). So héangen Schulnoten und Intelligenz positiv voneinander ab, das heif3t hohe Schulnoten
sprechen haufig auch fir das Vorliegen einer Begabung. Auch weisen Schulnoten und die spé-
tere Leistung in Beruf, Studium oder beruflicher Ausbildung eine mittlere Validitat auf. Es zeigt
sich jedoch, dass der Notendurchschnitt aussagekréftiger ist als einzelne Fachnoten. Dies liegt



unter anderem daran, dass Noten nicht nur eine Rickmeldung im Hinblick auf Leistungen dar-
stellen, sondern auch gesellschaftlichen und padagogischen Zwecken dienen, um bspw. zu dis-
ziplinieren oder zu belohnen (Vock et al., 2010).

Wesentlich fur Benotungen in der Schule ist — wie bereits angefiihrt — die Bezugsnorm, nach
der die Lehrkréfte ihre Beurteilung vornehmen (vgl. S. 5). Preckel und VVock (2013) unterschei-
den die soziale, die individuelle und die sachliche bzw. kriteriale Bezugsnorm. Die soziale Be-
zugsnorm beinhaltet den Leistungsvergleich einer Person mit anderen bspw. mit Lernenden aus
der gleichen Klasse. Fur eine*n Schuler*in kann das bedeuten, je leistungsstarker die Klasse
ist, desto schwieriger gestaltet es sich flr ihn*sie, gute Noten zu erhalten. Wenn die individuelle
Bezugsnorm angelegt wird, werden die Leistungen eines*r Lernenden mit den jeweils eigenen
zuvor erbrachten Leistungen verglichen. Auf diese Weise werden die individuellen Entwick-
lungen des*r Lernenden fokussiert. Die sachliche Bezugsnorm setzt zuvor festgelegte Kriterien
fur die Benotung voraus. Sie sollte folglich Grundlage fir schulische Benotungen sein (Preckel
& Vock, 2013). Anhand der dargestellten Aspekte zeigt sich, dass Schulnoten sich insgesamt
nur bedingt zur Diagnostik von Begabungen eignen.

Zusammenfassend kann im Hinblick auf die Diagnose von Begabungen festgehalten werden,
dass alle drei vorgestellten Diagnoseverfahren sowohl Starken als auch Schwéchen aufweisen.
Der Intelligenztest wird von einigen Wissenschaftler*innen bevorzugt (Rost & Sparfeldt,
2017). Dennoch gibt es auch Autor*innen, die diesem kritisch gegenuber stehen: ,,Man muss
sich nur hiiten, aus Intelligenzresultaten mehr zu machen, als sie sind — sinnvolle, begrenzte
Aussagen Uber einige begrenzte Aspekte menschlicher Leistungsfahigkeit* (Stedtnitz, 2008,
S. 28). Durch eine Diagnostik mithilfe von Intelligenztests werden unter Umsténden einige ele-
mentare Aspekte von Begabungen auller Acht gelassen. Dennoch kdnnen Blockaden und
Schwierigkeiten aufgedeckt und ein Uberschaubares Fahigkeitsprofil erstellt werden (Preckel
& Baudson, 2013). Aufgrund dessen lasst sich festhalten: ,,Wichtig ist, psychologische Diag-
nostik nicht als Ersatz fiir eine auf Dialog und Prozess angelegte padagogische Diagnostik zu
verstehen. Sie ersetzt nicht, sondern sie erganzt vielmehr als weitere, gezielte Informations-
quelle das Wissen um die Potenziale eines Kindes oder Jugendlichen™ (Behrensen & Solzba-
cher, 2016, S. 70). Ein mehrstufiger Identifikationsprozess, bei dem unterschiedliche Instru-
mente zur Erkennung vorliegender Begabungen eines Kindes eingesetzt werden, erscheint ins-
gesamt sinnvoll. Auch sollte vor dem Einsatz eines Intelligenztests stets kritisch hinterfragt
werden, welchem Zweck der Einsatz des Instrumentes dient und auf Grundlage dessen sollte
ein geeignetes Verfahren ausgewahlt werden.

An die Diagnostik von Begabungen schlief3t sich bestenfalls eine Nomination an. Nominationen
bilden ein ,,globales Urteil* (Baudson, 2010, S. 90), indem darlber entschieden wird, ob ein
Kind oder ein Jugendlicher fur ein Forderprogramm geeignet ist oder nicht (Baudson, 2010).

Es gibt unterschiedliche Maoglichkeiten zur Forderung besonders begabter Kinder und Jugend-
licher. Die Forderung sollte stets auf Grundlage der Diagnostik erfolgen und sich an den spezi-
ellen Merkmalen (Hoch-)Begabter orientieren. Intellektuell (Hoch-)Begabte zeigen bei Denko-
perationen (Jager, 1982) sowohl eine erhdhte Bearbeitungsgeschwindigkeit als auch eine ver-
besserte Bearbeitungskapazitat (Hany, 2000). Férderansétze sollten demnach beschleunigtes
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Lernen (Akzeleration) oder vertieftes Lernen (Enrichment) fokussieren (Southern, Jones &
Stanley, 1993). Konkret meint Akzeleration dabei Ansétze, ,,den vorgesehenen Lehrplan oder
Teile davon friiher zu beginnen, zu beenden oder schneller zu passieren, als es teils tblich, teils
gesetzlich vorgesehen ist*, wahrend Enrichment solche MaRnahmen umfasst, ,,die die Kinder
und Jugendlichen mit Zusatzstoff versorgen, den Unterrichtsstoff vertiefen und erweitern, ohne
dass die Schuler*innen schneller vorankommen* (Heinbokel, 1996, S. 110). Bei Enrichment-
mafRnahmen kdnnen wiederum zwei Formen unterschieden werden: das vertikale Enrichment
(Vertiefungen des regulédren Lehrstoffs) und das horizontale Enrichment (Behandlung von The-
men aullerhalb des reguléren Lehrplans). Die beiden Grundkonzepte der (Hoch-)Begabungs-
forderung sind nicht als vollig unabhangig voneinander zu betrachten, sondern sie hangen eng
zusammen. So kénnen durch Akzelerationsansatze Freirdume fiir Enrichmentmanahmen ge-
schaffen werden (Fels, 1999). Im schulischen Kontext werden daher haufig auch Kombinatio-
nen aus beiden FOrderansatzen realisiert (George, 1993).

Da die vorliegende Expertise aul’erschulische Programme zur Begabungsférderung fokussiert,
sollen nachfolgend auf3erschulische Enrichmentmalinahmen in Deutschland néher betrachtet
werden®,

Um begabte Kinder und Jugendliche aus verschiedenen sozialen Lagen auch auBerhalb der
Schule in ihren Interessensgebieten zu fordern und sie vor immer neue Herausforderungen zu
stellen, mithilfe derer sie sich weiterentwickeln kénnen, gibt es in Deutschland zahlreiche M6g-
lichkeiten. Im Rahmen einer Recherche zu aulRerschulischen Forderangeboten fiir Kinder und
Jugendliche (aus sozial benachteiligten Lagen) fallt besonders auf, dass zunachst viele Websites
zu finden sind, die Eltern, Lehrer*innen, Erzieher*innen und weiteren Interessierten viele In-
formationen tber auRerschulische wie auch innerschulische Férdermdéglichkeiten bieten. In Be-
zug auf die auBerschulischen Fordermdglichkeiten wird dabei insbesondere auf allgemeine
Nachmittagsangebote in Form von Kursen oder Vereinen hingewiesen, die bestimmte Interes-
sengebiete oder Begabungsschwerpunkte adressieren. Auch Wettbewerbe werden immer wie-
der empfohlen. All diese Programme sind jedoch oftmals nicht speziell fiir die Zielgruppe der
besonders begabten Kinder und Jugendlichen zugeschnitten und verfolgen somit zum Teil auch
andere Ziele.

Doch auch konkrete Forderprogramme fiir besonders begabte Kinder und Jugendliche sind zu
finden. Die folgende Auflistung verschafft einen Uberblick tiber die Formen der Enrichment-
malnahmen zur auBerschulischen Begabungsférderung, die mittels der Internetrecherche er-
mittelt werden konnten:

. Kurse/ Workshops (finden i.d.R. regelmaRig statt, z. B. alle zwei Wochen)
. Ferienkurse

. Feriencamps/ Akademien

. Stipendien-Programme

. Frihstudium

. Wettbewerbe

6 Eine Tabelle, in der alle Programme der auRerschulischen Begabungsférderung in Deutschland, die mittels einer
Internetrecherche ermittelt werden konnten, aufgefiihrt werden, ist in Anhang a) einzusehen. Die Tabelle erhebt
dabei keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
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. Austauschprogramme
. Aufgabenblatter im Internet
. KinderUni

Diese Liste spiegelt ein relativ breites Angebot wider, auf das im Folgenden kurz eingegangen
werden soll. Es lassen sich einige Ferienangebote wie Sommer- oder Ferienakademien finden.
Diese erfordern in der Regel neben besonderen Begabungen eine hohe Leistungsbereitschaft
und Motivation der Teilnehmenden. Um an einer Ferienakademie teilnehmen zu kénnen, wird
in den meisten Féllen neben einer Bewerbung mit Motivationsschreiben auch die Empfehlung
einer Lehrperson oder einer vergleichbaren Person verlangt. Weiterhin kénnen viele Elternini-
tiativen ausgemacht werden, die sich dem Austausch in Gruppen fur Eltern von Kindern und
Jugendlichen mit besonderen Begabungen verschrieben haben. Manche bieten zusatzliche Be-
ratungen oder Kursangebote an. Zum Teil sind diese Kursangebote fiir alle offen, zum Teil auch
nur flr die besonders begabten Kinder der Mitglieder der jeweiligen Initiative. Neben den Kurs-
angeboten der Elterninitiativen sind auch Kursangebote von Instituten oder Universitaten zu
finden. Der erste Eindruck l&sst vermuten, dass hier eher die MINT-Bereiche gefordert werden.
An dieser Stelle gehen die Aufnahmekriterien weit auseinander. Es gibt sowohl Forderpro-
gramme, die eine Teilnahme an Untersuchungen oder wenigstens einen 1Q- Test voraussetzen,
wie auch Kursprogramme, die eine breite Begabungsforderung anstreben und fiir alle Kinder
und Jugendlichen aller Schulformen offen sind. KinderUnis sind ebenfalls ein Angebot, wel-
ches deutschlandweit breit vertreten ist. Auch sie sind fir alle Kinder getffnet.

Je nach Wohnort kann es jedoch unter Umsténden nicht so einfach sein, das passende Angebot
ausfindig zu machen. An dieser Stelle ist der Begabungslotse eine Hilfe. Der Begabungslotse
ist ein Online-Angebot von Bildung und Begabung.’ Er bietet die Mdglichkeit, neben der Stand-
ortsuche auch die Zielgruppe, die Art des gesuchten Programms sowie das Themenfeld einzu-
grenzen. Die Website zeigt daraufhin verschiedene Angebote in der jeweiligen Region an.
Dadurch kann die Suche nach passenden Angeboten bereits ein wenig erleichtert werden.

AuBerschulische Forderprogramme, die den Schwerpunkt auf besonders begabte Kinder und
Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen legen, gibt es eher wenige. Es lassen sich verein-
zelt Stipendien fir Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund oder aus Arbeiterfami-
lien finden, doch eine Art Kursprogramm oder eine Sommerakademie, die insbesondere diese
Zielgruppe erreichen mochte, gibt es in Anlehnung an die erfolgte Recherche nicht. Es fallt
jedoch auf, dass es Kursprogramme fur Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund gibt,
in denen sie personlich gestarkt werden sollen und ihnen mdogliche Bildungswege aufgezeigt
werden. Die Kombination von Begabungen und Migrationshintergrund oder Begabungen und
sozial benachteiligter Lage 0.4. findet sich jedoch allenfalls in Ansédtzen in den auRerschuli-
schen Forderprogrammen.

 Der Begabungslotse ist unter folgendem Link zu finden: https://www.begabungslotse.de/.
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2. Benachteiligungen

Die heutige Gesellschaft setzt sich aus einem relativ stabilen System sozialer Beziehungen zu-
sammen, die entstehen, da Menschen einer sozialen Gruppe (Individuen mit gemeinsamen, ge-
teilten Merkmalen (Gniewosz & Grése, 2015)) bestimmte Positionen in der Gesellschaft ein-
nehmen, sogenannte soziale Platze (Solga, Powell & Berger, 2009). Die sozialen Platze beein-
flussen die Lebensbedingungen der sozialen Gruppen mafgeblich. Man spricht daher auch von
sozialen Lagen (Hradil, 1999; Hradil, 2010) oder Milieus (Barth, Flaig, Schauble & Tautscher,
2018). Die soziale Lage meint, dass die Situation einer Gruppe der Bevolkerung durch ihre
soziale Position malRgeblich beeinflusst wird (ebd.). Geht diese soziale Lage von Menschen nun
systematisch mit einer Benachteiligung oder Diskriminierung einher und stellt sie eine Deter-
minante der sozialen Ungleichheit dar, spricht man von einer sozial benachteiligten Lage. Eine
Benachteiligung liegt in diesem Fall vor, ,wenn (a) die Verteilung von gesellschaftlich rele-
vanten Ressourcen (Abschliisse, Einkommen, Berufspositionen etc.) nicht (annéhernd) propor-
tional zwischen verschiedenen Gruppen verteilt ist (insbesondere nach den Merkmalen Ge-
schlecht, ethnische und soziale Herkunft, Region); oder wenn (b) die Verteilung von gesell-
schaftlichen Ressourcen nachweisbar nicht (ausschlief3lich) durch individuelle Kompetenzen
und Leistungen legitimiert ist” (EI-Mafaalani, 2014b, S. 14). Von Bildungsbenachteiligung sind
insbesondere Kinder und Jugendliche betroffen, die in so genannten Risikolagen aufwachsen.
In Anlehnung an den Bildungsbericht 2018 kdnnen drei Risikolagen unterschieden werden:
,»die Risikolage formal gering qualifizierter Eltern, die soziale sowie die finanzielle Risikolage*
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 35).

Nachfolgend werden in Abstimmung mit der Stiftung Mercator der sozioékonomische Status
sowie der Migrationshintergrund im Hinblick auf soziale Benachteiligung fokussiert. Dabei
sollte zur Kenntnis genommen werden, dass die im Nachfolgenden genannten sozialen Kate-
gorien wie Gender, Ethnizitat, Nation oder Klasse nicht isoliert voneinander konzeptualisiert
und betrachtet werden konnen. Soziale Kategorien stehen in engen Wechselwirkungen zuei-
nander und sollten aus diesem Grunde in ihrer ,,Verwobenheit* wahrgenommen und analysiert
werden. Dabei gilt es, additive Perspektiven zu uberwinden, ,,indem der Fokus auf das gleich-
zeitige Zusammenwirken von sozialen Ungleichheiten gelegt wird. Es geht demnach nicht al-
lein um die Beriicksichtigung mehrerer sozialer Kategorien, sondern ebenfalls um die Analyse
ihrer Wechselwirkungen* (Walgenbach, 2012, S. 81).

Soziale Herkunft und sozio6konomischer Status

Der soziale Status einer Person beschreibt die Position, welche sie innerhalb einer Hierarchie
der gesellschaftlichen Positionen einnimmt und welche Wertschétzung dieser anhand verschie-
dener Merkmale wie Einkommen, Macht, Prestige usw. zugeschrieben wird (Ditton & Maaz,
2015; Hradil, 2010). Um die soziale Herkunft eines Kindes zu bestimmen, wird die relative
Position der Eltern in der gesellschaftlichen Hierarchie anhand verschiedener Variablen ermit-
telt. Hierbei wird hdufig der soziobkonomische Status der Eltern hinsichtlich der 6konomischen
Ressourcen einerseits sowie der gesellschaftlichen Wertschatzung andererseits, die mit der je-
weiligen Position einhergehen, hinterfragt (Brake & Biichner, 2012; Ditton & Maaz, 2015). Der
soziodkonomische Status wird Uber den Beruf, das Einkommen sowie das Bildungsniveau de-
finiert (Ditton & Maaz, 2011). Da sich die Bestimmung der 6konomischen Ressourcen wie
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bspw. das Einkommen, soziale Anerkennung und Macht der Eltern oft als schwierig erweist,
bildet vor allem die ausgetibte bzw. erlernte Téatigkeit der Eltern die Grundlage zur Bestimmung
des sozio6konomischen Status, da diese mogliche Indizien fur alle drei Aspekte liefern kann
(Baumert & Maaz, 2006; Brake & Biichner, 2012). Die ,,berufliche Hierarchie* einer Schicht-
gesellschaft bildet die Grundlage dieses Verstandnisses (Hradil, 2010). Eine Schichtgesell-
schaft ist eine Gesellschaft, die in allmahlich ineinander tiberlaufende Stufen gegliedert ist. Eine
Schicht bezeichnet eine ,,Gruppierung von Menschen mit ahnlich hohem Status innerhalb einer
oder mehrerer berufsnaher Ungleichheitsdimensionen® (Hradil, 1999, S. 36).

Grundlage zur Bestimmung des soziookonomischen Status (SES) sind Klassen- bzw.
Schichtmodelle. Um den SES zu ermitteln, werden in der empirischen Bildungsforschung
kontinuierliche (z.B. ISEI) und kategoriale Klassifikationssysteme (z.B. EGP-Klassen) ver-
wendet. Zwischen den sozialen Schichten bzw. Klassen bestehen erhebliche Unterschiede in
der Bildungsteilhabe und im Bildungserfolg. (Ditton & Maaz, 2011, S. 196)

Bevor eine Vergleichbarkeit der Berufe zwischen unterschiedlichen Landern und den damit
verbundenen divergenten 6konomischen Verhaltnissen moglich ist, muss eine Unterscheidung
auf Basis der ISCO-88 (International Standard Classification of Occupation) vorgenommen
werden.®Hierbei wird jedoch noch keine Differenzierung im Hinblick auf den Status des jewei-
ligen Berufs getatigt, stattdessen dient diese Zuordnung lediglich der Zuweisung eines vierstel-
ligen Codes, der sich dann in verschiedene Indizes lbertragen lasst (HuBmann, Stubbe & Kas-
per, 2017).

Die Unterscheidung des Status jedes codierten Berufes ist zum Beispiel mit Hilfe des Interna-
tionalen Sozio6konomischen Index (ISEI) mdglich (Ganzeboom, Graaf & Treiman, 1992). Die-
ser wurde ausgehend von dem Verstédndnis der Autoren entwickelt, dass ein Beruf bzw. eine
Beschéftigung Bildung in Macht umwandelt (,,Education — Occupation — Income®) (Ganze-
boometal. 1992, S. 9). Die Beschéftigung hat eine zwischen Bildung und Einkommen liegende
Position und bildet somit eine vermittelnde Stellung der Hauptfaktoren der Macht in der Ge-
sellschaft, ,,education (cultural resources) and income (economic resources) are the main forms
of power in modern societies” (Ganzeboom et al., 1992, S. 9). Das bedeutet, dass zur Bestim-
mung des ISEI das durchschnittliche Einkommen einer Berufsgruppe und der Bildungshinter-
grund gemittelt werden, um diese dann mit verschiedenen Skalenwerten zu verrechnen. Der
ISEI stellt ein hierarchisches Messinstrument dar, welches vor dem Hintergrund der beruflichen
Tatigkeit als vermittelnde Position den indirekten Effekt von Bildung auf das Einkommen ma-
ximiert und den direkten Effekt minimiert (Ganzeboom et al., 1992).

Eine weitere Mdglichkeit stellt das Erikson-Goldthorpe-Portocarero-Klassenschema (EGP-
Klasse) dar. Hierbei wird der sozioékonomische Status mithilfe des Sozialprestiges® von beruf-
lichen Tatigkeiten in ein kategoriales System eingeteilt (Erikson & Goldthorpe 1992, zitiert
nach Brake & Bichner, 2012). Es wird zwischen verschiedenen Merkmalen der Berufe unter-
schieden: der Art der Téatigkeit (manuell, nicht-manuell, landwirtschaftlich), der Stellung im

8 Fir eine detaillierte Ubersicht der ISCO siehe Baumert und Maaz (2006).

% Das Sozialprestige ist unabhéangig von personlichen Merkmalen und betrachtet nur die Stellung im gesellschaft-
lichen Beziehungsgeftige (Hradil, 1999).
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Beruf (selbststandig, abhéngig beschéftigt), der Weisungsbefugnis (keine, geringe, grofie) so-
wie den erforderlichen Qualifikationen (keine, niedrig, hohe). Nach einer Einteilung der Berufe
unter Berlcksichtigung der genannten Aspekte erfolgt eine Zuordnung in eine Berufsrangskala,
welche im Basismodell elf Klassen umfasst, hdufig werden jedoch nur sechs genutzt (Brake &
Buchner, 2012; Ditton & Maaz, 2015).

Schulische Vergleichsstudien, wie die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)
oder die Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS), greifen auf eben-
diese Modelle zuriick. In den Studien werden in regelméRigen Zeitabstanden die Kompetenzen
der Schiler*innen im Leseverstandnis bzw. in der Mathematik sowie im naturwissenschaftli-
chen Bereich im internationalen Vergleich erhoben. Neben dem internationalen Vergleich wer-
den die Kompetenzen auch in Bezug zu Aspekten wie Geschlecht, soziale Herkunft oder Mig-
rationshintergrund untersucht, damit sie als Basis fur Reformen im Bereich von Bildungsfragen
verwendet werden kdnnen (Bos, 2016). Zur Analyse des Merkmals der sozialen Herkunft grei-
fen die Studien neben dem ISEI und dem EGP-Klassenschema zur Ermittlung des Berufsstatus
auch auf weitere Operationalisierungsmoglichkeiten zuriick (Hufmann, Stubbe et al., 2017,
Stubbe, Schwippert & Wendt, 2016).

In den Studien wurden weitere Indikatoren zur Messung des soziodkonomischen Status auf
Grundlage von Bourdieus (1983) Unterscheidung der Kapitalformen erstellt. Bourdieu hat die
Formen des kulturellen, 6konomischen und des sozialen Kapitals unterschieden (ebd.). Das
kulturelle Kapital kann in drei verschiedenen Weisen existieren. Das inkorporierte kulturelle
Kapital meint das eigene Wissen und die Fahigkeiten, die sich eine Person angeeignet hat. Das
objektivierte kulturelle Kapital zeigt sich in kulturellen Gitern wie Bildern, Lexika, Biichern,
Instrumenten oder Maschinen und steht im Zusammenhang mit dem inkorporierten Kapital, da
der Wert der objektiven Kulturgtter nur durch das inkorporierte kulturelle Kapital erkannt wer-
den kann (ebd.). Dartber hinaus benennt Bourdieu (1983) das institutionalisierte kulturelle Ka-
pital. Dieses zeigt sich in Form von Abschliissen oder Zertifikaten (ebd.). Das soziale Kapital
stellt eine weitere Kapitalform dar. Es bezeichnet die ,,Ressourcen, die auf der Zugehorigkeit
zu einer Gruppe beruhen (Bourdieu, 1983, S. 191). Gemeint sind beispielsweise alle Vorteile,
die sich aus einer bestimmten gesellschaftlichen Position ergeben. Die dritte Kapitalform ist
das 6konomische Kapital. Dieses beinhaltet alle finanziellen Mittel bzw. alle Dinge, die unmit-
telbar in Geld umwandelbar sind.

Inwieweit Schiler*innen Zugang zu schulrelevantem Kapital haben und welches Kapital als
schulrelevant angesehen wird, hangt von gesellschaftlichen Verhaltnissen ab (Bourdieu (1983)
selbst spricht von Machtverhéltnissen) und von dem Repertoire, welches den Schiler*innen
von ihren Familien und ihrem sozialen Umfeld zur Verfligung gestellt wird (HuBmann, Stubbe
et al., 2017, S. 198). Soziale Ungleichheiten werden in Anlehnung an die Kapitaltheorie ver-
stérkt, da Eltern vorhandenes soziales, kulturelles sowie 6konomisches Kapital in der Regel an
ihre Kinder weitergeben und es so in ihre schulische Ausbildung und den Aufbau von Bezie-
hungen investieren. Da Familien aus sozial benachteiligten Lagen Uber weniger Kapitalien ver-
figen und daher auch weniger an ihre Kinder weitergeben kdnnen, werden soziale Ungleich-
heiten reproduziert und das Bildungskapital der Kinder bleibt geringer als das von Lernenden
aus privilegierteren Schichten. Auf diese Weise wird dann auch die Bildungsungleichheit ver-
starkt (Becker & Lauterbach, 2016; Bourdieu, 1983; Pfeifer, 2011)
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Die angeflhrten Schulleistungsstudien berufen sich auf diese Erkenntnisse und fragen daher
zum Beispiel die Anzahl der Biicher in einem Haushalt ab, um Ruckschliisse auf das objekti-
vierte kulturelle Kapital (und indirekt auch auf das 6konomische Kapital) ziehen zu kénnen.
Gleichzeitig werden durch die Anzahl der Biicher in einem Haushalt Hinweise auf das inkor-
porierte sowie institutionalisierte Kulturkapital gegeben, ,,da ein Zusammenhang zwischen dem
Bildungsniveau einer Familie und der Anzahl der Bucher, die diese besitzt, besteht* (Stubbe et
al., 2016, S. 301). Dartiber hinaus wird der Bildungsabschluss der Eltern in den Studien abge-
fragt. Dieser kann als Indikator fur das kulturelle Kapital dienen sowie Anhaltspunkte fur das
okonomische Kapital der Familie bieten, da ein hoherer Bildungsabschluss meist auch héheres
Einkommen bewirkt. Um dies darzustellen, wird das Bildungsniveau mithilfe der International
Standard Classification of Education (ISCED) bestimmt. Die ISCED orientiert sich an den ver-
schiedenen Schultypen bzw. Schulsystemen und den zugehdrigen Bildungsniveaus, um Bil-
dungsabschliisse unterschiedlichen Niveaustufen zuzuordnen (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2016). Ein niedriger ISCED von eins bzw. zwei entspricht dabei dem Primarbereich
(Grundschule) bzw. dem Sekundarbereich | (Hauptschule, Realschule). Ein ISCED von drei
oder vier entspricht einem mittleren ISCED-Niveau. Dieses wird beispielsweise durch den Be-
such eines Gymnasiums bzw. durch zwei- oder dreijahrige Programme in Ausbildungsstétten
oder den Besuch von Abendgymnasien erreicht. Der tertidre Bildungsbereich entspricht einem
Bildungsniveau mit einem ISCED von flnf, sechs, sieben oder acht und wird mit einem Stu-
dium oder dem Besuch einer Fachhochschule erlangt (Bohlinger, 2012; UNESCO, 2012).

Fur die PISA (Programme for International Student Assessment) Studien wurde von den
OECD-Staaten (Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) der Index
of Economic, Social and Cultural Status (ESCS) gebildet, der &hnlich wie bei den TIMSS- und
IGLU-Studien auch Hinweise auf 6konomische, soziale und kulturelle Indikatoren geben soll.
Die PISA-Studie ist eine weitere schulische Vergleichsstudie, welche die Fahigkeiten von
Schiler*innen nach Ende ihrer Pflichtschulzeit (durchschnittlich 15 Jahre) in Mathematik, Le-
sen und Naturwissenschaften erhebt (Jude & Klieme, 2010). Auch der ESCS beriicksichtigt bei
der Untersuchung der Kompetenzen drei verschiedene Aspekte: Zum einen die sozio6konomi-
sche Stellung der Eltern, welche durch den ISEI dargestellt wird und zum anderen den Bil-
dungsabschluss der Eltern sowie die hduslichen Besitztiimer. Aus diesen drei Faktoren wird ein
Index berechnet, bei dem null auf eine durchschnittliche Statusposition hinweist, wohingegen
ein positiver Wert auf eine tberdurchschnittliche und ein negativer Wert auf eine unterdurch-
schnittliche Statusposition verweist (Ehmke & Jude, 2010).

Migrationshintergrund

Menschen, die keine deutsche Staatsbiirgerschaft haben, werden als ,Auslénder*innen‘ be-
zeichnet (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; Stanat & Edele, 2015). Fir die Be-
zeichnung einer Person als Mensch mit Migrationshintergrund ist das Geburtsland der Person
bzw. ihrer Eltern oder Grof3eltern das entscheidende Merkmal. Als Menschen mit Migrations-
hintergrund werden — unabhdngig vom Besitz der deutschen Staatsbirgerschaft — sowohl Per-
sonen bezeichnet, die selbst nach Deutschland zugewandert sind, als auch Menschen, die zwar
in Deutschland geboren sind, deren Eltern oder Grol3eltern aber aus einem anderen Land stam-
men (Stanat & Edele, 2015). ,,Eine Person hat einen Migrationshintergrund, wenn sie selbst
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oder mindestens ein Elternteil die deutsche Staatsangehdrigkeit nicht durch Geburt besitzt*
(Statistisches Bundesamt, 2017, S. 4). Dabei wird zwischen eigener Migrationserfahrung (im
Ausland geboren) und keiner eigenen Migrationserfahrung (in Deutschland geboren) sowie
zwischen einem beidseitigen Migrationshintergrund (beide Elternteile nicht in Deutschland ge-
boren) und einem einseitigen Migrationshintergrund (nur ein Elternteil nicht in Deutschland
geboren) unterschieden (ebd.).

Wenn die Person selbst zugewandert ist, gehort sie zur ersten Migrationsgeneration. Sind ihre
Eltern eingereist und sie selbst in Deutschland geboren, wird sie der zweiten Generation zuge-
ordnet. Die dritte Generation betrifft Personen, die selbst und deren Eltern in Deutschland ge-
boren wurden, deren GroReltern jedoch im Ausland zur Welt gekommen sind (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016; Statistisches Bundesamt, 2017; Stanat & Edele, 2015). In
Deutschland haben 22,5% der Bevolkerung einen Migrationshintergrund. Der Anteil der Kin-
der und Jugendlichen im Alter von Null bis Fiinfzehn ist héher und betrégt 36,5% (Statistisches
Bundesamt, 2017). Die Zuwanderungspopulation in Deutschland stellt keine homogene Gruppe
dar und ist im Hinblick auf das Herkunftsland, den Herkunftskontext sowie den Generationen-
status sehr unterschiedlich (Diehl, Hunkler & Kristen, 2016; Olczyk, Seuring, Will & Zinn,
2016). Dies kann anhand der vier Hauptgruppen der eingewanderten Personen (Olczyk et al.,
2016) gezeigt werden. Zu nennen sind hier zum einen die in der dritten Generation lebenden
Arbeitsmigranten*innen (sog. Gastarbeiter*innen), die zur Beseitigung des Arbeitskrafteman-
gels aus Sud- und Osteuropa fur meist unqualifizierte Arbeit angeworben wurden. Zum anderen
gehoren die (Spéat-)Aussiedler*innen, vor allem aus Rumanien, Polen und der ehemaligen Sow-
jetunion, als Angehdrige deutscher Minderheiten, zur Hauptgruppe. Dariiber hinaus bilden die
Gruppe der Fluchtlinge und der Asylbewerber sowie die Gruppe der Migranten aus den EU-
Staaten zwei weitere Bevolkerungsgruppen (ebd.).

Werden die sozialen Lagen des niedrigen sozio6konomischen Status und die des Migrations-
hintergrunds im Hinblick auf den schulischen Erfolg der Kinder betrachtet, zeigt sich eine Ab-
héngigkeit und eine soziale Selektivitat wird deutlich. Schulische Bildungsmoglichkeiten wer-
den durch die soziale Herkunft und den Migrationshintergrund begrenzt, wobei beide stark mit-
einander korrelieren (Allmendinger & Nikolai, 2006): Oftmals haben die Eltern der Kinder mit
Migrationshintergrund einen niedrigen soziobkonomischen Status (Berger, Keim & Klarner,
2010) und sind somit doppelt benachteiligt im deutschen Bildungssystem (Lokhande, 2016).
Dariiber hinaus besteht in Deutschland eine enge Kopplung zwischen der Beteiligung an Bil-
dungsaktivitaten, dem Kompetenzerwerb und den Verhaltnissen, in denen ein Kind aufwachst
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). Die durch die Bildungsbeteiligung erworbe-
nen (oder nicht erworbenen) Zertifikate haben wiederum Einfluss auf die Platzierung auf dem
Arbeitsmarkt (Diehl et al., 2016).

Die Gestalt der Bildungsarmut, also das Nicht-Erlangen eines Mindeststandards von Bildung
(absolute Bildungsarmut) und die untere Stellung in der Bildungsverteilung (relative Bildungs-
armut) (Berger et al., 2010), hat sich im Vergleich zur ersten Bildungskatastrophe in den 70er
Jahren verandert. ,,War Bildungsarmut in den 1970er Jahren durch das >>katholische Arbeiter-
médchen vom Land<< charakterisiert, so hat die Bildungsarmut in der Gegenwart mittlerweile
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die Gestalt des >>Hartz-1V-Migrantensohns<< angenommen* (Nikolai, 2007, S. 6). Die Ab-
héngigkeit der schulischen Bildungserfolge von der sozialen Herkunft zeigte sich nicht nur in
den fruheren Vergleichsleistungsstudien, wie der PISA-Studie von 2000, sondern spiegelt sich
auch in aktuelleren Ergebnissen von Studien der letzten Jahre wider. So sieht die Autorengruppe
Bildungsberichterstattung (2016, S. 14) unter dem Untertitel ,,Soziale Disparitaten als bekann-
tes, anhaltendes Strukturproblem* Handlungsbedarf. Auch Spiegler (2015) konstatiert bei Be-
trachtung der Zielgruppe von Bildungsaufsteiger*innen Ahnliches.

Ungleiche Startchancen zeigen sich schon bei dem Ubergang von der Primar- zur Sekundar-
stufe. Aus den Ergebnissen der IGLU-Studie geht hervor, dass die Wahrscheinlichkeit fiir Schi-
ler*innen, deren Eltern der oberen Dienstklasse der EGP-Klassen'® angehéren, trotz Kontrolle
der Deutschnote und der Lesekompetenz 5.18-mal so hoch ist, eine Gymnasialempfehlung zu
erhalten als fir Kinder von (Fach-)Arbeiter*innen (Stubbe, Bos & Schurig, 2017). Diese Bil-
dungsungleichheit setzt sich in den weiterfiilhrenden Schulen fort. So verlassen ausléandische
Jugendliche mehr als doppelt so haufig die Hauptschule ohne einen Abschluss und erlangen
drei Mal seltener ihr Abitur bzw. die allgemeine Hochschulreife (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung, 2016; Stanat & Edele, 2015). AuRerdem sind sie an der Hauptschule mit rund
25% vertreten (deutsche Schiler: 8%) und an Gymnasien mit 24% unterreprasentiert (deutsche
Schiler: 44%) (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016).

Auch hinsichtlich des soziobkonomischen Status lassen sich relativ grof3e Unterschiede zwi-
schen den Sozialschichten feststellen. So zeigte die PISA-Studie von 2009 mithilfe der EGP-
Klassen, dass 9% der Kinder, deren Eltern der oberen Dienstklasse (1) angehoéren, eine Haupt-
schule besuchen, wohingegen der Anteil der Kinder, deren Eltern der Klasse V und V1 (Fach-
arbeiter und Arbeiter mit Leitungsfunktionen sowie Angestellte in manuellen Berufen) bzw.
Klasse VII (un- und angelernte Arbeiter sowie Landarbeiter) zugeordnet werden, 25% bzw.
30% betragt. 55% der Kinder der oberen Dienstklasse (I) und nur 15% bzw. 20% der EGP-
Klasse VII bzw. VI und V befinden sich auf dem Gymnasium. In Hochschulen bzw. Universi-
taten zeigt sich ein dhnliches Bild. Die Bevolkerungsgruppe mit Migrationshintergrund und/o-
der niedrigem soziodkonomischen Status ist weniger oft an Universitaten bzw. Hochschulen
vertreten (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016). 40% der 19- bis 25-Jahrigen ent-
stammen einer Arbeiterfamilie, doch beginnen von diesen lediglich 17% ein Studium. Kinder
aus Beamtenfamilien hingegen, in denen der Vater einen Hochschulabschluss hat, sind zwar
nur mit 11% vertreten, doch bilden diese nur 5% der Gesamtbevolkerung. Auch in der Studi-
enfachwahl zeigen sich Unterschiede, beispielsweise sind Kinder, deren Eltern einen niedrigen
soziofkonomischen Status haben, in den F&chern Jura und Medizin unterreprdsentiert oder
wéhlen haufiger F&cher, die mit einem niedrigeren Prestige verbunden sind (Brake & Blichner,
2012).

Jedoch ist nicht nur ein Zusammenhang zwischen den Beteiligungsquoten und den sozialen
Lagen der Kinder zu erkennen, sondern auch in den erworbenen Kompetenzen der Schiler*in-
nen. IGLU 2016 zeigte zum Beispiel anhand der Einteilung der Berufe in die EGP-Klassen,
dass die Kompetenzen der Schiler*innen je nach EGP-KIlasse zu- bzw. abnehmen (HuBmann,
Wendt et al., 2017). Kinder, deren Eltern der untersten EGP-Klasse, der un- bzw. angelernten

10 Zur Einteilung der EGP-Klassen siehe z.B. Baumert und Maaz (2006).
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Arbeiter*innen angehdren, erzielen im Durchschnitt 510 Punkte, wohingegen Kinder, deren
Eltern der oberen Dienstklasse zugeordnet werden, 579 Punkte erreichen. Die Differenz von 69
Punkten hat sich in den letzten zehn Jahren nicht signifikant verandert (2011: 53 Punkte; 2006:
52 Punkte; 2001: 56 Punkte) (HuBmann, Wendt et al., 2017). Zu den gleichen Ergebnissen
kommt auch die TIMSS-Studie hinsichtlich Kompetenzen in Mathematik und Naturwissen-
schaften. Hier ergibt sich 2015 in Mathematik eine Leistungsdifferenz zwischen der oberen
Dienstklasse und der un- bzw. angelernten Arbeiter*innen von 55 Punkten. In den Naturwis-
senschaften betragt der Unterschied 50 Punkte (Stubbe et al., 2016).

Ahnliche Ergebnisse zeigte die PISA-Studie von 2015, bei der die Leistungsunterschiede zwi-
schen besser und schlechter gestellten Schiler*innen grof? sind und der statistische Zusammen-
hang zwischen Leistungen und sozialer Herkunft noch immer besteht (OECD, 2018). Betrachtet
man armutsgefahrdete und nicht armutsgefahrdete Familien nach ihren Kompetenzen, ist au-
Rerdem ersichtlich, dass armutsgefahrdete Kinder in ihren Lese-, Mathematik- und Naturwis-
senschaftskompetenzen immer schlechter abschneiden als nicht armutsgefahrdete, unabhéngig
von der EPG-Klasse (HuBmann, Stubbe et al., 2017; Stubbe et al., 2016). Auch Kinder mit
Migrationshintergrund erzielen mit einer Leistungsdisparitat von 49 Punkten deutlich schlech-
tere Ergebnisse, wenn beide Eltern im Ausland geboren sind (Humann, Stubbe et al., 2017).
Der gleiche Effekt zeigt sich anhand der TIMSS-Studie, wobei die Leistungsunterschiede hier
2016 signifikant niedriger waren als noch 2007 und 2011 (Stubbe et al., 2016).

Eine weitere Schulleistungsstudie, die an dieser Stelle angefuhrt werden kann, ist die Hambur-
ger Kess-Studie ,,Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern®. Sie unter-
sucht Lernstdnde der Hamburger Schialer*innen verschiedener Jahrgangsstufen in den Berei-
chen Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften, Englisch und Orthographie. Da die Kess-Studie
eine Langsschnittstudie ist, konnen Lernentwicklungen durch eine vergleichende Betrachtung
der einzelnen Studien (Kess-4, Kess-7, Kess-8, Kess-10/11, Kess-12/13) untersucht werden.
Nachfolgend wird dargestellt, welche Lernentwicklungen die Kess-Studie fir die in der Exper-
tise fokussierten Faktoren der benachteiligten Lagen zeigt (Bos & Pietsch, 2004; Bos, Bonsen
& Grohlich, 2009; Bos & Grohlich, 2010; Vieluf, Ivanov & Nikolova, 2011, 2014).

Im Hinblick auf den Migrationshintergrund zeigt Kess-4, dass Schiler*innen, deren beide EI-
tern im Ausland geboren wurden, in allen Kompetenzdoménen geringere Leistungen aufweisen
als Schuler*innen, bei denen nur ein Elternteil im Ausland geboren wurde oder als Schuler*in-
nen ohne Migrationshintergrund. Dabei unterscheidet sich der Leistungsabstand je nach Kom-
petenzdomane. Aufféllig ist, dass Schiler*innen mit Migrationshintergrund insbesondere in
»denjenigen Kompetenzdomaénen, die auch auRerhalb der Schule — und hier insbesondere auch
durch die Unterstutzung der Eltern — erworben werden* (Bos & Pietsch, 2004, S. 29), groRere
Lernruckstande aufweisen. Diese Lernriickstéande, die in den Kompetenzdoménen Lesen, Ma-
thematik und Naturwissenschaften am gravierendsten ausfallen, kénnen in den Jahrgangsstufen
5 und 6 zum Teil verringert aber nicht ganzlich aufgeholt werden. Es ist also ein ,,,kompensa-
torischer Effekt* als Bilanz der Beobachtungsstufe bzw. Jahrgangsstufen 5 und 6 festzustellen.
Dieser reicht allerdings nicht aus, um zum Leistungsstand der Schiilerinnen und Schuiler ohne
Migrationshintergrund aufschlie3en zu kénnen* (Bos et al., 2009, S. 69). Diesen Effekt besta-
tigen auch die folgenden Kess-Studien Kess-8 (Bos & Grohlich, 2010), Kess-10/11 (Vieluf et
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al., 2011) und Kess-12/13 (Vieluf et al., 2014). In den Ergebnissen dieser Studien lasst sich
erkennen, dass es je nach Kompetenzdomane immer wieder zu kleineren kompensatorischen
Effekten kommen kann, welche aber nicht dazu ausreichen, die Lernriickstdnde aufzuholen.
Zum Teil kommt es sogar zu noch gréReren Lernriickstdnden von bis zu einem Schuljahr.

In Bezug auf den hochsten Bildungsabschluss der Eltern ist in der ,,Studie erwartungsgemaf
ein deutlicher Zusammenhang zwischen dem elterlichen Bildungsabschluss und den Kompe-
tenzen der Schilerinnen und Schuler zu erkennen® (Bos et al., 2009, S. 70). In Kess-4 zeigt
sich, dass diejenigen Schiler*innen, deren Eltern das Abitur erreicht haben, mit groiem Ab-
stand die besten Leistungen in den oben genannten Kompetenzdomanen aufweisen. Danach
folgen mit einem geringen Abstand zueinander die Leistungen der Schiler*innen, deren Eltern
einen Realschul- oder Hauptschulabschluss als héchsten Bildungsabschluss erreicht haben (Bos
& Pietsch, 2004). Auch uber die folgenden Messzeitpunkte sind die Leistungen derjenigen
Schiler*innen aus Elternhdusern, in denen mindestens ein Elternteil als héchsten Bildungsab-
schluss mindestens das Abitur oder einen hoheren Bildungsabschluss erworben hat, eindeutig
hoher als die Leistungen der Schiler*innen, deren Eltern einen niedrigeren Bildungsabschluss
erworben haben. Dabei ist jedoch anzumerken, dass sich ,,die Lernfortschritte sowohl von der
vierten bis zur siebten als auch bis zur achten Jahrgangsstufe [...] zwischen den Schiilergruppen
kaum* (Kess-8, S. 33) unterscheiden. Ab Klasse 10 lassen sich geringe kompensatorische Ef-
fekte feststellen, die z.T. je nach Kompetenzdomane mit der von den Schiller*innen besuchten
Schulform einhergehen (ebd.).

Des Weiteren wurde fur die Kess-Studien die soziale Lage analysiert. Dafuir wurde auf die 6ko-
nomischen Ressourcen der Familien Bezug genommen (genutzt wurde das EGP-Klassen-
schema). Teilt man die Schiler*innen nach den Dienstklassen, in welchen ihre Eltern tatig sind,
ein, so zeigt sich, dass diejenigen Schuler*innen, deren Eltern in einer oberen Dienstklasse sind,
deutlich bessere Leistungen erbringen als diejenigen Schiiler*innen, deren Eltern un- oder an-
gelernt sind. Der Leistungsunterschied betrdgt zum Ende der Klasse 4 eine zweidrittel Stan-
dardabweichung (Bos & Pietsch, 2004). Auch Kess-7 kann diesen Zusammenhang zwischen
den 6konomischen Ressourcen und den Leistungen der Schuler*innen Gber die verschiedenen
Kompetenzdoménen hinweg bestétigen (Bos et al., 2009). Die Ergebnisse der Kess-8-Studie
zeigen abhangig von der Kompetenzdomane mindestens die Beibehaltung der Leistungsunter-
schiede und teilweise sogar eine weitere Spreizung zwischen den Leistungen der Schiler*in-
nen, deren Eltern der oberen Dienstklasse angehdren und den Leistungen der Schiler*innen,
deren Eltern un- oder angelernt sind. Diese Leistungsunterschiede konnten sich bis zum Ende
der Klasse zehn hdchstens geringfiigig verringern (Bos & Grohlich, 2010).

Die Bildungsungleichheit wird wie aufgezeigt zum einen anhand der Beteiligung der Mitglieder
der unterschiedlichen sozialen Lagen am Bildungssystem und zum anderen anhand des Fahig-
keitslevels der Schiler*innen deutlich. Es lassen sich soziale Selektionsprozesse im Bildungs-
system nachweisen. Zunachst ist hier der Ubergang von der Primar- zur Sekundarstufe mit der
Schulwahlentscheidung fiir bzw. gegen ein Gymnasium zu betrachten. Der néchste Selektions-
prozess wird durch den Schulabschluss und die sich anschlieBende Aufnahme bzw. Nicht-Auf-
nahme eines Studiums — sofern die vorherige Wahl auf ein Gymnasium gefallen ist bzw. die
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Zugangsvoraussetzungen fiir ein Studium erflllt werden — bedingt. Bei der Wahl des Studien-
faches zeigt sich ein erneuter Selektionsprozess. Nach Abschluss des Studiums haben Kinder
aus Arbeiterfamilien dann schlieBlich geringere Karrierechancen (EI-Mafaalani, 2014b).

Im Zuge einer Analyse der PISA-Daten aus den Jahren 2006 bis 2015 von der OECD und der
Vodafone Stiftung Deutschland (2018) konnte gezeigt werden, dass der Anteil resilienter Schii-
ler*innen von 25,2 Prozent auf 32,3 Prozent gestiegen ist. Der OECD-Durchschnitt lag 2015
bei 25 %. Resilienz wurde im Rahmen der Studie wie folgt definiert:

[Resilienz] meint eine positive Anpassungsleistung: die Fahigkeit von Schilerinnen und
Schiilern, trotz sozialer Nachteile in allen PISA-Testfeldern mindestens die Kompetenz-
stufe drei zu erreichen und damit die Voraussetzung fir eine aktive gesellschaftliche
Teilhabe und lebenslanges Lernen zu erwerben. Nach diesem Konzept ergibt sich ein
hoher Anteil resilienter Schiiler in einem Land aus guten durchschnittlichen Leistungen
bei gleichméRiger sozialer Verteilung von Lernerfolg. Resilienz ist somit ein Indikator
fiir zwei Kernziele von Bildungssystemen. (OECD & Vodafone Stiftung Deutschland,
2018, S. 4)

Hier zeigt sich demzufolge eine Verbesserung der Bedingungen fur Schiler*innen aus sozial
benachteiligten Lagen. Dennoch zeigen die Ausfiihrungen in diesem Kapitel, dass die Frage
nach der sozialen Selektivitat weiterhin aktuell ist. Seit langerer Zeit ist dieser Befund unbe-
stritten, hinreichend belegt und bleibt als eine der dringlichsten Herausforderungen bestehen.
Dass es dem Bildungssystem in Deutschland trotz betréchtlicher Bemuhungen in Bildungspra-
xis und Bildungspolitik auch bei erkennbaren Fortschritten noch nicht gelungen ist, den engen
Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolg nachhaltig aufzubrechen, ver-
weist erneut auf den besonderen Handlungsbedarf, der es erforderlich macht, Losungsansatze
uber die verschiedenen Bildungsbereiche hinweg zu konzipieren.

Fordermalnahmen fur Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen sind unter-
schiedlich gelagert, je nachdem, wodurch die Benachteiligung bedingt ist (z. B. Ellinger, 2013).
Auffallig ist bei Sichtung unterschiedlicher Angebote fiir Kinder und Jugendliche aus sozial
benachteiligten Lagen, dass sie meist in erster Linie darauf abzielen, Schwierigkeiten zu bewél-
tigen. Der Fokus liegt also weniger darauf, Fahigkeits- und Personlichkeitspotenziale zu entde-
cken und zu entwickeln, sondern es geht mehr darum kompensatorisch zu arbeiten.

3. Begabte Kinder aus sozial benachteiligten Lagen — Begabte Minori-

taten

Nachdem die Begriffe Begabung und Benachteiligung erldutert wurden, soll im Folgenden auf-
gezeigt werden, wodurch besonders begabte Kinder aus sozial benachteiligten Lagen —im Wei-
teren Stamm (2009) folgend als begabte Minoritaten bezeichnet — charakterisiert werden kon-
nen. Angelehnt an das skizzierte Begabungsverstdndnis wird unter dem Begriff der besonderen
Begabungen ein Potenzial fir Leistung verstanden. Demzufolge ist mit besonderen Begabun-
gen nicht ein Intelligenzquotient von mindestens 130 gemeint, sondern es werden (berdurch-
schnittliche Fahigkeiten fokussiert, die sich in Zahlen ab einem Intelligenzquotienten von 115
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abbilden lassen. Von dem Begriff der Hochbegabung wird Abstand genommen, um sich von
dem negativ gepragten Verstandnis von Begabungsférderung als Eliteférderung zu losen.
Grundlage bildet — unter Beriicksichtigung vielfaltiger F&higkeits- und Personlichkeitspotenzi-
ale — dementsprechend ein breiter Begabungsbegriff, der sich in allen Bereichen zeigen kann,
in denen Leistung hervorgebracht wird. Der Transformationsprozess von Begabungen zu Leis-
tung kann durch viele Faktoren beeinflusst werden (vgl. Abb. 1).

Die soziale Benachteiligung soll, wie bereits dargestellt, mit dem Fokus auf einen niedrigen
soziofkonomischen Status und/oder einen Migrationshintergrund betrachtet werden. Dafir soll
im Folgenden eine Anlehnung an den Begriff der Minoritat, der durch Stamm (2009, S. 16)
angeregt wurde, erfolgen:

<Minoritat> verwende ich nachfolgend immer in einem breiten Sinn, um ihn auf alle Kinder
und Jugendlichen anzuwenden, die beziglich ihrem soziotkonomischen Status, ihrer Soziali-
sationswege oder ihrer kulturellen Herkunft benachteiligt sind, weil sie in Armut und unter
finanziellen Entbehrungen, in von der dominanten Kultur verschiedenen Umgebungen oder in
Familien aufwachsen, in denen Bildung keinen hohen Stellenwert hat.

Ein Kind mit Minoritatshintergrund stammt dementsprechend aus einer Familie mit niedrigem
soziofkonomischen Status und/oder Migrationshintergrund. Besonders begabte Minoritaten
sind infolgedessen Kinder oder Jugendliche, die potenziell leistungsfahig sind, deren Potenzial
—auch vor dem Hintergrund epigenetischer Prozesse — jedoch durch ihre prekaren Lebensum-
stdnde gehemmt werden kann. Prekare Lebensumstédnde umfassen einen niedrigen soziotkono-
mischen Status im Sinne von bildungsfernen Milieus, sozialen und finanziellen Risikolagen.
Mit einher geht hierbei oft der Migrationshintergrund eines Kindes, welcher Benachteiligungen
begunstigt (vgl. Kapitel 2).

Vor dem Hintergrund eines Minoritatsstatus erscheint es sinnvoll, eine Begabungsdefinition zu
formulieren, die einen besonderen Fokus auf die Umweltfaktoren, die auf diese Kinder einwir-
ken, legt. Zentrale Beriicksichtigung sollte dabei den Umsténden des Aufwachsens der Kinder
zuteil werden, denn "Begabung ist (...) nicht einfach eine Eigenschaft von Individuen, sondern
stets auch das Resultat der Interaktion zwischen dem Individuum und dem soziokulturellen
Kontext, in dem es lebt" (Waldmann & Weinert, 1990). Im Hinblick auf den besonderen sozi-
okulturellen Kontext bei Kindern aus benachteiligten Lagen sollten neben den Lebensumstén-
den auch die Erfahrungshintergriinde der Kinder fokussiert werden (Peters & Engerrand, 2016).
Bedingt durch die Lebensumsténde der Kinder ist zu beachten, dass eine Selbstverwirklichung,
zu der man die Entfaltung von Potenzialen zahlen konnte, in Anlehnung an die Motivklassifi-
zierung von Maslow der obersten Stufe der Bedurfnishierarchie entspricht. Vorher wird psy-
chologischen Bediirfnissen, Sicherheitsbedirfnissen, sozialen Bindungen und Selbstachtung
nachgegangen (Maslow, 1954; Scheffer & Heckhausen, 2018). Man kann jedoch davon ausge-
hen, dass Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen auf diesen unteren Stufen
der Bediirfnishierarchie tiber ausgepragte Strategien im Sinne von ,Uberlebensstrategien* ver-
fugen.
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Im Hinblick auf die Potenziale der Kinder erscheint es daher sinnvoll, vielfaltige Begabungen
einzubeziehen. So sollten neben intellektuellen Begabungen auch nicht-intellektuelle Begabun-
gen fokussiert werden. Weiterhin anzumerken ist im Hinblick auf Potenziale, dass diese nicht
stets gegeben sind, sondern auch entwickelt werden kdnnen. Ericsson und Pool (2016, S. 22)
schreiben in diesem Zusammenhang "(...) vielmehr ist Potenzial ein dehnbares GefaR, geformt
von den Dingen, die wir im Lauf unseres Lebens tun. Lernen dient nicht dazu, sein Potenzial
auszuschopfen, sondern es zu entwickeln. Wir kénnen unser Potenzial selbst erzeugen.*

Ein anderes Konzept, welches in eine Begabungsdefinition, die insbesondere Kinder und Ju-
gendliche aus sozial benachteiligten Lagen fokussiert, integriert werden sollte, ist das Konzept
der Zone der nachsten Entwicklung. Dieses geht auf Wygotsky (1896-1934) zurtick und

(...) bezeichnet die Distanz zwischen (1) dem momentanen Entwicklungsstand einer Per-
son, der Uber eigenstandiges Problemlésen bestimmt wird, und (2) dem Stand der potenzi-
ellen Entwicklung, der tiber das Problemlésen mithilfe Erwachsener oder in Kollaboration
mit (fortgeschritteneren) Gleichaltrigen erreicht werden kann. Die Zone der néchsten Ent-
wicklung kann somit als Mal} fiir das Lernpotenzial eines Individuums relativ zu seinem
momentanen Entwicklungsstand verstanden werden. (Rapp, 2014, S. 1705)

Der Einbezug dieses Konzepts ermdglicht folglich den Blick hin zum Lernpotenzial der Kinder
und weg vom derzeitigen Leistungsstand, der aufgrund ungtinstiger Umweltbedingungen unter
Umsténden nur wenig Uber das tatsachliche Potenzial der Kinder aussagt.

Ein weiteres Konzept, welches Einfluss auf die Mdglichkeit zur Entwicklung von Begabungen
bei Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen hat, ist das der Resilienz und
der damit einhergehenden Schutzfaktoren. ,,Resilienz bezeichnet die Widerstandsfahigkeit ei-
nes Individuums, sich trotz ungunstiger Lebensumstande und kritischer Lebensereignisse er-
folgreich zu entwickeln* (Warner, 2014, S. 1326). Resilienz baut auf einer Vielzahl von Schutz-
faktoren auf. Es kdnnen personale, familidre sowie soziale Schutzfaktoren unterschieden wer-
den. Zu den personalen Schutzfaktoren zéhlen biologische, kognitive und affektive Schutzfak-
toren. Den familidren Schutzfaktoren ist beispielsweise die Bindungsqualitat innerhalb der Fa-
milie zuzuordnen. Als soziale Schutzfaktoren werden positive Bindungen zu Personen auf3er-
halb der Familie bezeichnet. Damit sind sowohl erwachsene Personen als auch prosoziale
Gleichaltrige gemeint. Weiterhin kann die Qualitéat der besuchten Bildungseinrichtung den so-
zialen Schutzfaktoren zugeschrieben werden (ebd.).

Unter Berlcksichtigung der zuvor dargestellten Aspekte kdnnte eine Begabungsdefinition fur
Kinder aus sozial benachteiligten Lagen (Minoritaten) lauten:

Begabungen umfassen vielfaltige Féahigkeits- und Persdnlichkeitspotenziale einer Person. Die
Entwicklung und Entfaltung ist abhangig von den Umweltbedingungen, die auf die Person ein-
wirken (z. B. soziostruktureller Kontext, Lebensumstande, Lernerfahrungen, Lerngelegenhei-
ten, Anregungsgrad der Umwelt) und wird beeinflusst von den Resilienzfaktoren (z. B. perso-
nale, familiare und soziale Schutzfaktoren), auf die die Person zurtickgreifen kann. Durch Lern-
prozesse kann das Potenzial sich (weiter-)entwickeln und in Leistung transformiert werden.
Begabung zeigt sich demnach darin, dass ein Individuum unter den gegebenen Umweltbedin-
gungen (in besonderem Malie) dazu in der Lage ist, die Zone der nachsten Entwicklung zu
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erreichen und das vorhandene Potenzial auf diese Weise (weiter) zu entwickeln und in Leistung
zu transformieren.

3.1 Diagnostik von besonders begabten Kindern aus sozial benachteiligten Lagen

Die Begabungsdiagnostik bei Kindern aus sozial benachteiligten Lagen bietet unterschiedliche
Herausforderungen “(...) inequalities in nomination, rather than assessment, may be the pri-
mary source of the underrepresentation of minority and low-SES students in gifted programs”
(McBee, 2006, S. 103).

Wie bereits beschrieben gibt es grundsétzlich unterschiedliche Méglichkeiten zur Identifikation
der Kinder, wie zum Beispiel 1Q-Tests, Lehrerempfehlungen und Elternfragebdgen (vgl. Kapi-
tel 1). Diese Verfahren sind jedoch teilweise ungeeignet, um begabte Minoritaten und Schi-
ler*innen aus Armutsverhaltnissen bzw. aus sozial benachteiligten Lagen zu identifizieren
(VanTassel-Baska, Feng & Evans, 2007). So ist im Hinblick auf unterschiedliche nonverbale
Testverfahren, wie den Culture Fair Intelligence Test (Weil3, 2006), den Naglieri Nonverbal
Ability Test (Naglieri, 2003) sowie Ravens’s Progressive Matrices (Raven, 2009) anzumerken,
dass diese die Begabungen der Kinder nicht immer verlasslich identifizieren (Lewis, 2001). Es
gelingt mithilfe klassischer Testverfahren eher Leistung (also kristalline Intelligenz) als fluide
Intelligenz zu diagnostizieren (Coleman, 2016; VanTassel-Baska et al., 2007). Dies stellt je-
doch insbesondere fir Kinder aus benachteiligten Lagen ein Problem dar: sie konnten ihr Po-
tenzial unter Umstanden (z. B. aufgrund mangelnder Lerngelegenheiten, widriger Lebensum-
sténde, etc.) noch nicht entwickeln und daher auch nicht in Leistung umwandeln. Gleichzeitig
bekommen die Kinder womdglich erst nach erfolgter Diagnose den Zugang zu Forderprogram-
men, die sie dabei unterstitzen, ihr Potenzial zu entwickeln und entsprechend in Leistung um-
zuformen. Ein moglichst friher Einsatz von Performance Tasks, bei denen die Kinder ihr Po-
tenzial unter Beweis stellen kdnnen, wére daher wiinschenswert (ebd.).

Weiterhin heben Giessman, Gambrell und Stebbins (2013) hervor, dass der Einsatz nonverbaler
Testinstrumente auch eine nonverbale Forderung nach sich ziehen musste. Ahnliches gilt fiir
den Aspekt der Kulturfairness: kulturfaire Tests sollten auch eine kulturfaire Forderung nach
sich ziehen (Worrell, 2015). Klassische Leistungstests eignen sich ebenfalls nur bedingt zur
Diagnose, da Kinder aus benachteiligten Lagen haufig niedrigere Punktzahlen erzielen (Peters
& Engerrand, 2016). Im Hinblick auf Empfehlungen durch Lehrkrafte ist anzumerken, dass
diese zwar kostengunstig und schnell durchfuhrbar sind, jedoch auch fehlerhaft sein kénnen
und Talente aus einer benachteiligten Lage unter Umstinden ibersehen werden'! (Lakin,
2016). Elternnominationen sind unter Umsténden ebenfalls problematisch, da die elterliche Ini-
tiative, die Integration der Eltern in die Schule sowie das Bewusstsein tiber schulische Prozesse
bei Eltern anderer ethnischer Gruppen und aus anderen sozio6konomischen Verhaltnissen hau-
fig weniger stark ausgepragt sind (Lakin, 2016; Oakland, 1972; Pend & Quinn, 1997; Reese,
Balzano, Gallimore & Goldenberg, 1995). Lakin (2016) und Card & Giuliano (2016) empfehlen
daher ein generelles Screening aller Schiler*innen, da auf diese Weise gerechtere Chancen fur
alle Schuler*innen bestehen, identifiziert und infolgedessen auch geférdert zu werden. Dieses
Verfahren verursacht jedoch hohe Kosten und ist sehr zeitintensiv (ebd.).

1 vgl. auch die Ausfilhrungen zu Beobachtungsfehlern in Kap. 1 (S. 7f.). Diese treffen im Hinblick auf Kinder
und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen in besonderem Mal3e zu.
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Grundsatzlich sollte zwischen den Ansatzen ,Assesment for Learning‘ und ,Assessment of
Learning* unterschieden werden (z. B. Schuwirth & van der Vleuten, 2011). Wé&hrend das ,As-
sessment of Learning® darauf abzielt, den Leistungsstand von Lernenden verglichen mit einer
Vergleichsgruppe zu erheben, geht es beim ,Assessment for Learning‘ vielmehr darum, dass
der*die Lernende kontinuierlich Riickmeldung zum eigenen Lernfortschritt erhdlt, um das in-
dividuelle Lernen verbessern zu kénnen. Es geht folglich um eine prozessorientierte und nicht
um eine statusorientierte Diagnostik. Bei Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten
Lagen sollte das Assessment for Learning im Sinne einer prozessorientierten Diagnostik dem-
nach vor allem fokussiert werden.

Eine Mdglichkeit flr eine gelungenere statusorientierte Diagnostik von begabten Minoritaten
wird unter anderem von Lohman (2009), Lohman und Renzulli (2007), Peters und Gentry
(2012) sowie Peters und Engerrand (2016) vorgeschlagen. Die Autor*innen sprechen sich fur
gruppenspezifische-Normen aus. Hierfur schlagen sie das ,Opportunity to learn‘-Konzept
(OTL) vor. Dabei handelt es sich um eine zusammengesetzte Variable, die Informationen dar-
uber gibt, welche Lernerfahrungen die Schiler*innen in ihrem Leben machen konnten. In die
Variable flieBen zum Beispiel von den Lehrkréaften berichtete Daten zum vermittelten Stoff,
Informationen Uber die Lehrerqualitat und auch Schulstandortdaten ein (Peters & Engerrand,
2016).

For this reason, the identification of talent needs to correct in some way for students’ prior
educational experience or opportunity — otherwise some portion of what ends up being
measured in identification is the degree to which students have had opportunities to interact
with the content being tested — opportunities that in turn are directly influenced by family
income. (ebd. S. 162)

Wichtig ist bei diesem Konzept, dennoch zu berprufen, ob auf diese Weise tatsachlich die
Schiler*innen identifiziert werden, die mehr Input bendtigen oder ob nur die Diversitat in den
Forderprogrammen erhoht wird, ohne dass die Kinder tatsachlich eine Extraférderung bendti-
gen (Peters & Engerrand, 2016). Vorteil des Konzepts ist, dass mithilfe dessen in Gruppen mit
gleichem soziokonomischem Hintergrund oder mit gleichem Migrationshintergrund, gleichen
Deutschkenntnissen etc., die Kinder identifiziert werden kdnnen, die die hochsten Begabungen
aufweisen. In einem néchsten Schritt misste dann tberprift werden, ob diese Kinder mehr For-
derung benétigen (ebd.). Die Effekte einer solchen Identifikations- und Forderpraxis wurden
bisher jedoch kaum untersucht (ebd.).

Im Hinblick auf die in Kapitel 1 vorgestellten Definitionen von Begabungen kann es darlber
hinaus sinnvoll sein, auch Persdnlichkeitsmerkmale zu erfassen, da Begabungen, wie bereits
beschrieben, ein leistungsbezogenes Entwicklungspotential darstellen, welches sich aus indivi-
duellen Fahigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen ergibt (Forschungsverbund Lemas, 2018).
Geeignete Instrumente hierfir kdnnen zum Beispiel die Skalen zur Erfassung der Lern- und
Leistungsmotivation (SESSKO) von Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone und Dickhduser
(2012), oder der Fragebogen zur Leistungsmotivation (FLM 4-6 bzw. FLM 7-13) von Peter-
mann und Winkel (2007a, 2007Db) sein.

In Bezug auf Lehrerbeurteilungen ist anzumerken, dass die in Kapitel 1 beschriebenen Be-

obachtungsfehler auf Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen in besonderem
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MalRe zutreffen konnen. So kann der Halo-Effekt (Heller & Perleth, 1991; Holling & Kanning,
1999) dazu fuhren, dass Lehrkrafte das VVorliegen von besonderen Begabungen bei Kindern und
Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen nicht vermuten, da sie sich in erster Linie auf
die Benachteiligungen des Kindes fokussieren und sie daher eher unter- als Gberfordern. Dies
kann durch den logischen Fehler (Heller & Perleth, 1991; Ticke, 2005) verstarkt werden. Auch
der Golem-Effekt (Bergold, 2011; Holling & Kanning, 1999; Stedtnitz, 2008) und der Stereo-
type threat (Uslucan, 0.J.) kénnen dazu fiihren, dass Begabungen bei Kindern und Jugendlichen
aus sozial benachteiligten Lagen nicht erkannt werden, da ihnen seitens der Lehrenden mit ge-
ringeren Leistungserwartungen begegnet wird und die Kinder sich den Erwartungen entspre-
chend verhalten.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Begabungsdiagnostik bei Kindern aus so-
zial benachteiligten Lagen eine besonders grofl3e Herausforderung darstellt. Potenziale der Kin-
der werden unter Umstanden durch Umweltfaktoren maskiert und daher nicht erkannt. Eine
anregungsarme Umwelt kann zudem dazu flihren, dass Potenziale nicht entwickelt werden.
Eine umfassende, zielorientierte und moglichst frihe entwicklungssensible Diagnostik er-
scheint daher insbesondere fir diese Kinder sinnvoll und angemessen.

3.2 Forderung von Kindern mit besonderen Begabungen aus sozial benachteiligten La-
gen

Die Férderung von Kindern mit besonderen Begabungen aus benachteiligten Lagen stellt eine
groRRe Herausforderung dar. Betrachtet werden nachfolgend insbesondere auerschulische En-
richment-Malinahmen. Schon die Aufnahme in solche Programme erweist sich als Hurde flr
Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen, da sie dafiir oftmals von der Nomi-
nation durch ihre Lehrkréafte abhangig sind (vgl. Anhang a)). Neben den in Kapitel 3.1 genann-
ten Herausforderungen, die generell bei der Identifikation der Begabungen dieser Kinder auf-
treten konnen, liegt eine weitere Schwierigkeit darin, dass Lehrkrafte die Kinder haufig nicht
erkennen.?  Teachers may, in part, rely on their own middle-class values to define giftedness”
(Hamilton et al., 2018).

Dariuiber hinaus mussen Kinder und Jugendliche fir die Aufnahme in ein Programm der auf3er-
schulischen Begabungsforderung haufig ein Motivationsschreiben anfertigen (vgl. Anhang a)).
Um zu verdeutlichen, warum die Eigenmotivation zur Teilnahme an einem solchen Programm
der auRerschulischen Begabungsférderung von Kindern und Jugendlichen aus sozial benach-
teiligten Lagen unter Umstanden nicht sehr ausgepragt ist, kdnnen die Maslowsche Bedurf-
nispyramide (Maslow, 1954) sowie die Lernzieltaxonomie von Anderson und Krathwohl
(2011), die auf der Lernzieltaxonomie von Bloom (1976) basiert, herangezogen werden. In Ab-
bildung 2 werden beide schematisch nebeneinander dargestellt. Die meisten Programme der
aulerschulischen Begabungsférderung kénnen dem Bereich Kreieren der Lernzieltaxonomie
zugeordnet werden (vgl. Anhang a)).

12 Mogliche Griinde dafiir kdnnen in den Kapiteln 1 und 3.1 nachgelesen werden.
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Analysieren
Soziale Bindung
Anwenden
Verstehen Sicherheitsbedurfnisse
Erinnern Physiologische Bedlirfnisse
Lernzieltaxonomie von Anderson & Krathwohl (2001) Maslowsche Bedurfnispyramide (1954)

Abbildung 2: Die Lernzieltaxonomie von Anderson & Krathwohl und die Maslowsche Bedirfnispyramide (angelehnt an
Maslow, 1954 und Anderson & Krathwohl, 2011)

Die Eigeninitiative zur Teilnahme an einem Férderprogramm kann wiederum der Selbstver-
wirklichung in der Maslowschen Bedirfnispyramide zugeordnet werden. Beide Aspekte liegen
demnach ganz oben in der Hierarchie und kdnnen besser umgesetzt werden, wenn andere Dinge
beherrscht werden (Lernziele) bzw. befriedigt wurden (Bedirfnisse). So kann ,,Selbstverwirk-
lichung [...] erst verhaltensbestimmend werden, wenn alle Gbrigen Bedurfnisse befriedigt sind.
Insofern ist Selbstverwirklichung eine Folge von Bedirfnisbefriedigung (...)* (Scheffer &
Heckhausen, 2018, S. 65). Und auch das Lernziel Kreieren kann leichter erreicht werden, wenn
alle anderen Lernziele bereits bewéltigt werden kdnnen. Die Herausforderung der Teilnahme
von Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen liegt damit auf gleich zwei
Ebenen: Einerseits stellt die Befriedigung der Grundbedrfnisse fiir sie aufgrund der Umwelt-
bedingungen, die auf sie einwirken, eine groflere Herausforderung dar als fir andere Kinder.
Dies bedingt wiederum andererseits, dass die Kinder weniger Zeit und Energie haben, Lernziele
zu erreichen und flhrt daher auch dazu, dass sie sich selbst hdufig als nicht geeignet fiir Bega-
bungsforderprogramme einschétzen (vgl. auch Kap. 4.3.2, 4.3.3 & 4.3.4).

Abgesehen von den Herausforderungen, die aus den Teilnahmevoraussetzungen fir Pro-
gramme der aulRerschulischen Begabungsférderung resultieren, sollten die Forderprogramme
so gestaltet sein, dass sie (auch) flr die Teilnehmenden (aus sozial benachteiligten Lagen) einen
maoglichst grolRen Nutzen aufweisen. Olszewski-Kubilius und Clarenbach (2012) haben unter-
schiedliche Aspekte flr erfolgreiche Programme mit der Zielgruppe “Low-income, high-ability
children” (S. 12) ausgemacht. Sie stellen heraus, dass die Programme mdoglichst friih starten
sollten und die Schiiler*innen bei der Gestaltung von Ubergéangen unterstiitzen sollten. Die Au-
torinnen empfehlen moglichst vielfaltige Aufnahmekriterien fir die Aufnahme in ein Forder-
programm und eine anspruchsvolle Gestaltung des Curriculums. Damit geht einher, dass die
Lehrenden hohe Erwartungen an die Projektteilnehmenden stellen sollten. Die Programme soll-
ten die Bildung von Netzwerken fordern und eine Vielzahl an Mdglichkeiten aufzeigen, Talente
weiterzuentwickeln (ebd.).

Tomlinson und Jarvis (2014) haben ebenfalls Aspekte dargestellt, die erfolgreiche Forderpro-
gramme aufweisen sollten. So sprechen sie sich fiir eine “shared vision for student success” (S.
202) aus. Dem entsprechen sichtbar angebrachte Plakate, aus denen die Erwartungen der Schule
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an die Schuler*innen hervorgehen, zum Beispiel ,,I must learn to earn“ (S. 202). Auch soll ein
»education contract® (S. 102) mit den Schiler*innen und deren Eltern geschlossen werden. Mit
dem Vertrag verpflichten sich die Schuler*innen unter anderen einen bestimmten Notendurch-
schnitt zu halten, nicht kriminell zu werden und keine Drogen zu nehmen. Fur die Eltern legt
der Vertrag fest, dass sie ihre Kinder jeden Tag in die Schule schicken und t&glich mit ihnen
uber den Schulstoff sprechen (ebd.). Die Autor*innen stellen aulerdem heraus, dass die Leh-
renden Wissen Uiber das Leben der Schuler*innen auf3erhalb der Schule sowie deren Interessen
generieren sollten (ebd.). Das Curriculum sowie die Aufgaben und Materialien sollten von den
Lehrkraften an die Erfahrungswelt der Schuler*innen angepasst werden (ebd.).

Im Rahmen einer Auswertung von PISA-Daten aus den Jahren 2006 bis 2015 von der OECD
und der Vodafone Stiftung Deutschland (2018) wurde deutlich, dass benachteiligte Schiler*in-
nen ,,vom gemeinsamen Unterricht mit bessergestellten Schiilern [profitieren]* (S. 8). So ist
eine gute soziale Mischung fur die Forderung von Kindern aus sozial benachteiligten Lagen
hilfreich. Auch ein positives Schulklima, welches sich durch eine niedrige Lehrerfluktuation,
vertrauensvolle Beziehungen und eine motivierende Schulleitung auszeichnet, starkt die Resi-
lienz der Lernenden. Auch aulRerschulische Aktivitaten im Zuge des schulischen Ganztags, die
das Gemeinschaftsgefuhl starken, férdern die Resilienz, indem sie das Gefuhl aller an Schule
Beteiligten ,,fur die Zugehorigkeit zur Schule starken® (ebd., S. 11).

Obschon es sich bei den drei dargestellten Studien um Untersuchungen schulischer Férdermal3-
nahmen handelt, kénnen daraus Hinweise fur auBerschulische Forderprogramme abgeleitet
werden. Eine friihe Forderung, die auf Grundlage einer vielféaltigen Diagnostik erfolgt und
durch ein anspruchsvolles Curriculum geprégt ist, scheint erfolgversprechend zu sein. Weiter-
hin sollte Vertrauen in die Potenziale der Schiler*innen gesetzt werden und Umweltfaktoren,
die Einfluss auf die Teilnehmenden nehmen, sollten Beruicksichtigung finden. Die Vernetzung
der Teilnehmenden untereinander sowie mit externen Unterstiitzungspersonen sollte dariiber
hinaus fokussiert werden.

Im Zuge einer Recherche zu Programmen der auflerschulischen Begabungsforderung in
Deutschland (Anhang a)) konnten wenige Programme identifiziert werden, die sich explizit der
aulerschulischen Forderung von Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen
widmen. Es gibt Projekte, deren Aufnahmekriterien weniger strikt sind und die weder von ei-
nem Motivationsschreiben seitens der*des sich Bewerbenden, noch von Empfehlungsschreiben
der Lehrkréfte, einer bestehenden 1Q-Diagnostik oder bereits erfolgreich absolvierten Wettbe-
werben abhingen.'® Dazu zéhlen zum einen Angebote von Vereinen wie Besonders begabte
Kinder e.V., Begabtenforderung konkret e.V., experiMINT e.V., mc?-mehr Chancen fiir hoch-
begabte Kinder und Jugendliche in Minster e.V.*, Ambulante sozialpadagogische Erziehungs-
hilfe e.V., Kinder-College e.VV.* oder dem Bund Hochbegabung e.V.

Weiterhin bieten verschiedene Universitaten wie die Martin-Luther-Universitat Halle-Witten-
berg (Projekt ,,Die Matheforscher*), die Technische Universitat Dresden (Schulerrechenzent-

13 Mit * markierte Projekte erheben ggf. einen Teilnahmebeitrag. Dieser liegt jedoch in der Regel zwischen zehn
und 25 Euro und kann héufig in bestimmten Fallen erlassen werden.
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rum Dresden*), die Christian-Albrechts-Universitéit zu Kiel (Netzwerk Schilerforschungszen-
tren Kieler Forschungswerkstatt), die Europa-Universitat Flensburg (Begabtenkurse der Schii-
lerakademie) und weitere Einrichtungen, wie das Internationale Centrum flr Begabungsfor-
schung (Lernstrategien fir besonders begabte Kinder*), die Elterninitiative KleverKids*, die
Lichtwarkschule Hamburg, der Korrespondezzirkel Mathematik — Begabtenforderung konk-
ret*, die Volkshochschule Kaltenkirchen-Stdholstein GmbH (Fuchs — Fo(e)rderung unterfor-
derter, cleverer, hochbegabter (Vor-)Schiler*innen), die Kluge Gesellschaft GmbH oder
Schlaukopf & friends* solche Programme an.

Im Rahmen der Recherche konnten flinf Projekte identifiziert werden, die bei der Beschreibung
ihrer Zielgruppe explizit auf Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen verwei-
sen. Dies sind die Junior Uni Forscherplattform Bergisches Land, das Programm Chance hoch
2*, Arbeiterkind.de, der Studienkompass sowie das Fibonacci Mentorenprogramm fiir beson-
ders begabte Kinder. Bei der Junior Uni Forscherplattform Bergisches Land handelt es sich um
eine Lehr- und Forschungseinrichtung, die auf Kinder und Jugendliche von vier Jahren bis zum
Abitur aller Schulformen, Bildungshintergriinde und Herkinfte ausgerichtet ist. Das Programm
Chance hoch 2 widmet sich ebenfalls Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten La-
gen. Es bietet Angebote flr Schiler*innen der 11. und 12. Klasse, die im Ruhrgebiet wohnen
und deren Eltern nicht studiert haben. Hier sind der Besuch eines Gymnasiums, ein Motivati-
onsschreiben, eine Kopie des letzten Zeugnisses sowie ein Empfehlungsschreiben jedoch obli-
gatorisch fur die Teilnahme am Programm. Arbeiterkind.de und der Studienkompass arbeiten
sehr &hnlich: beide Programme wollen Schiler*innen ermutigen, als erste in der Familie zu
studieren. Wahrend die Aufnahmekriterien bei Arbeiterkind.de sehr frei sind, sind zur Teil-
nahme am Studienkompass eine Einverstandniserklarung der Eltern, ein Einschatzungsschrei-
ben einer Lehrkraft sowie die Teilnahme an einem Auswahltest erforderlich. Das Fibonacci
Mentorenprogramm stellt besonders begabten Kindern von neun bis 13 Jahren Mentor*innen
fur mindestens ein Jahr zur Seite. Diese sollen die Kinder bestmdglich unterstiitzen. Die Kinder
werden in der Regel von Kooperationspartnern des ASPE e.V. firr das Programm vorgeschla-
gen, es ist jedoch auch mdglich, dass Eltern sich direkt an den Verein wenden.

Neben einzelnen Projekten gibt es eine Vielzahl Stipendien, die insbesondere auch Kinder und
Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen férdern (vgl. Anhang a)). Verbunden damit sind
neben einer materiellen Forderung haufig auch ideelle FérdermalRnahmen, wie die Teilnahme
an einzelnen Projekten etc. Zu nennen sind hier unter anderem die Joachim Herz Stiftung mit
dem Projekt ,,grips gewinnt“, die Start-Stiftung, die Roland Berger Stiftung, die Diesterweg-
Stiftung, die Zeit-Stiftung Ebelin und Gerd Bucerius oder die Robert Bosch Stiftung mit dem
Projekt ,, Talent im Land*“14,

4. Empirischer Teil

Neben der vorgenommenen theoretischen Analyse der Thematik (vgl. Kapitel 1-3) wurde auch
eine empirische Analyse der auBerschulischen Begabungsforderung fiir Kinder und Jugendliche

14 Weitere Stipendien fir Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen kénnen Anhang a) entnommen
werden.
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aus sozial benachteiligten Lagen vorgenommen. Dabei wurden unter anderem die drei von der
Stiftung Mercator geforderten Projekte fokussiert. Anhand von Abbildung 3 wird ersichtlich,
wie bei der Realisierung fiir die Expertise vorgegangen wurde. Im Anschluss an die Sichtung
der Studienlage wurden Interviews mit den Leitungen der drei von der Stiftung geférderten
Projekte gefiihrt (Kapitel 4.2.2.1). Auf Grundlage dieser Interviews sowie der Sichtung der Stu-
dienlage wurden in einem ersten Schritt Thesen formuliert, wie die auRerschulische Begabungs-
forderung von Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen gegebenenfalls bes-
ser gelingen kann (Kapitel 4.3.2). In Interviews mit ausgewiesenen Expert*innen aus der Wis-
senschaft wurden die zuvor aufgestellten Thesen diskutiert (Kapitel 4.2.2.2) und anschliel3end
auf Grundlage dessen reformuliert (Kapitel 4.3.3). Im Zuge eines Mercator Roundtables (Ka-
pitel 4.2.3) wurde eine weitere Diskussion der reformulierten Thesen — in diesem Fall mit aus-
gewiesenen Expert*innen aus der Projektpraxis — angestrebt, bevor die Thesen dann abschlie-
Rend reformuliert wurden (Kapitel 4.3.4) und als Gelingensbedingungen in die Expertise ein-
geflossen sind (Kapitel 5).

Auftrag der
Stiftung Operationalisierung des

Mercator — Auftrags

Abschluss der
Expertise und
Erstellung eines
Fact Sheet

Theoretische

Analyse

Finalisierung von [ |
Gelingensbedingungen | Sichtung der Studienlage
|

Roundtable
(Diskussion mit
Expert*innen aus

Interviews mit
Projekt-

der Projektpraxis) leitungen

=

Interviews mit

Reformulierung von Thesen Expert*innen aus Formulierung von Thesen

der Wissenschaft

Abbildung 3: Ablaufschema des inhaltlichen Vorgehens bei der Anfertigung der Expertise (eigene Darstellung)

4.1 Projektbeschreibungen

Im Rahmen der vorliegenden Expertise wurden drei von der Stiftung Mercator geforderte Pro-
jekte, die Kinder mit besonderen Begabungen aus benachteiligten Lagen starker in ihre Ziel-
gruppe integrieren wollen, ndher betrachtet. Es handelt sich um die Projekte VDI Enabling vom
Verein Deutscher Ingenieure, freestyle physics von der Universitat Duisburg-Essen und Jugend
forscht von der Stiftung Jugend forscht.
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VDI Enabling*®

Mit dem Projekt VDI EnablING mdchte der Verein Deutscher Ingenieure (VDI) eine chancen-
gerechtere Nachwuchsférderung in den Ingenieurwissenschaften realisieren. Konkret sollen der
VDIni-Club, welcher fur Kinder von vier bis zwolf Jahren ausgelegt ist sowie die VDI-Zu-
kunftspiloten, zu denen Jugendliche von 13 bis 18 Jahren gehdren, zukinftig chancengerechter
angelegt werden. Bei beiden Projekten des VDI geht es darum, den Kindern und Jugendlichen
die Welt der Technik néaher zu bringen. Die VDI-Zukunftspiloten fokussieren darlber hinaus
das Ziel, die Jugendlichen fiir gesellschaftliche Themen der Zukunft und die Rolle, die der
Technik dabei zukommt, zu sensibilisieren.

Die Ziele, die der VDI mithilfe der Unterstiitzung der Stiftung Mercator erreichen mdchte, wer-
den nachfolgend beschrieben. Der VDI als Organisation soll interkulturell sensibilisiert werden
und die Nachwuchsarbeit des Vereins soll auf die Bedurfnisse von (Vor-)Schiler*innen und
Studierenden mit Migrationshintergrund ausgerichtet werden. Die Anzahl der Studienanfanger
mit Migrationshintergrund in den Ingenieurswissenschaften soll gesteigert werden und der Stu-
dienerfolg der Studierenden mit Migrationshintergrund in den Ingenieurwissenschaften soll er-
hoht werden. Diesen Zielen mochte der VDI ndherkommen, indem zuné&chst der Status quo
erhoben wird und Interviews mit Verantwortungstragern der Projekte durchgefiihrt werden. Die
Projektumsetzung soll wie folgt angepasst werden: Die VDI-Organisation soll sensibilisiert
werden und die ingenieurwissenschaftliche Nachwuchsforderung soll weiterentwickelt werden.
Dariber hinaus soll ein politisches Agenda Setting vorgenommen werden und es wird eine Op-
timierung der Offentlichkeitsarbeit angestrebt.

freestyle-physics vor Ort!®

Bei dem Wettbewerb freestyle-physics vor Ort handelt es sich um einen Schiller*innenwettbe-
werb flr die Jahrgangsstufen flnf bis 13. Das Projekt wird von der Universitat Duisburg-Essen
initiiert und begleitet. Die teilnehmenden Schiler*innen bearbeiten innerhalb von funf Monaten
Aufgaben mit physikalischem Hintergrund. Sie durfen dabei in kleinen Gruppen arbeiten. Die
Ergebnisprésentation findet an der Universitadt Duisburg-Essen statt. Ein Jurorenteam begut-
achtet die Ergebnisse der Teilnehmenden.

Mit dem Projekt freestyle-phyics vor Ort werden folgende Ziele verfolgt: Schiler*innen aus
bildungsfernen Schichten und/oder mit Migrationshintergrund sollen fur freestyle-physics ge-
wonnen werden und das Interesse fur ein Physikstudium der Teilnehmenden soll auf diese
Weise gefordert werden. Um diese Ziele zu erreichen, werden freestyle-physics-AGs an zwolf
Schulen aus eher bildungsfernen Stadtteilen und mit hohem Migrationshintergrund durchge-
fuhrt. An den AGs nehmen je 15 Schuler*innen teil und sie werden je von zwei Lehramt-Phy-
sik-Studierenden betreut.

15 Bei den Ausfithrungen wird auf unveréffentlichte Dokumente der Stiftung Mercator sowie auf den Internetauf-
tritt des VDI Bezug genommen (Verein Deutscher Ingenieure, 2017).

16 Bei den Ausflihrungen wird Bezug auf unveroffentlichte Dokumente der Stiftung Mercator sowie auf den Inter-
netauftritt der Universitat Duisburg-Essen Bezug genommen (Universitat Duisburg-Essen, 2007).
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Jugend forscht?’

Bei Jugend forscht handelt es sich um einen Wettbewerb fur Kinder und Jugendliche ab der
vierten Klasse. Das Hochstalter zur Teilnahme am Wettbewerb liegt bei 21 Jahren. Die Teil-
nehmenden beantworten dabei selbstgestellte Fragen aus dem MINT-Bereich gemaR des for-
schungslogischen Prozesses. Sie durfen die Fragestellungen allein oder im Team bearbeiten.
Sie werden dabei von einer Lehrkraft betreut. Es gibt drei Wettbewerbsebenen: den Regional-
wettbewerb, den Landeswettbewerb und den Bundeswettbewerb. Die Sieger der jeweiligen
Wettbewerbsebene dirfen auf der nachst hoheren Ebene antreten.

Mit dem Projekt ,, Talente auf den zweiten Blick“!® verfolgt die Stiftung Jugend forscht ver-
schiedene Ziele. Es sollen mehr bildungsbenachteiligte Kinder und Jugendliche fur den Wett-
bewerb gewonnen werden. Zu diesem Zweck sollen moglicherweise vorhandene Hemm-
schwellen fur diese Kinder abgebaut werden. Auf diese Weise sollen bisher unentdeckte Ta-
lente gezielt gefordert werden, sodass das Projekt einen Beitrag zur Bildungs- und Chancenge-
rechtigkeit leistet. Um diese Ziele erreichen zu kdnnen, wurde zundchst der Status quo im Pro-
jekt erhoben: Wie gelingt es Jugend forscht, Talente auf den zweiten Blick zu erreichen? Dar-
uber hinaus soll die Kommunikation analysiert werden, um zu prifen, ob eine niederschwellige
Ansprache erfolgt. Es soll einen Expertenaustausch zu den ersten Erhebungen geben und an-
schlielend sollen konkrete MaRnahmen entwickelt und umgesetzt werden.

4.2 Methodisches Vorgehen

Fur die empirische Untersuchung der aul3erschulischen Begabungsforderung von Kindern und
Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen wurden unterschiedliche Methoden angewendet.
Zunéchst wurde mittels einer Dokumentenanalyse der Status quo in den drei von der Stiftung
Mercator geforderten Projekten untersucht, um zu schauen, in welchem Male Kinder und Ju-
gendliche aus sozial benachteiligten Lagen bis dato in den Projekten geférdert wurden. Daflr
wurde auf Daten und Informationen zuriickgegriffen, die in den jeweiligen Projekten erhoben
wurden.

Nachfolgend wurden Leitfadeninterviews mit Projektleitungen der Formate sowie mit ausge-
wiesenen Expert*innen aus der Wissenschaft gefiihrt. Diese wurden mittels qualitativer Inhalts-
analyse (Kuckartz, 2018) ausgewertet. Die aus der theoretischen Analyse, der Erhebung des
Status quo sowie den Leitfadeninterviews gewonnenen Erkenntnisse wurden schlieBlich in Ge-
lingensbedingungen ausformuliert und wahrend eines Mercator Roundtable mit Expert*innen
aus der Projektpraxis abschlielend diskutiert.

4.2.1 Erhebung des Status quo
Als Vorbereitung auf die leitfadengestiitzten Interviews wurde zundchst mithilfe einer Doku-
mentenanalyse der Status quo in den Projekten analysiert. Da sich alle drei Organisationen das

17 Bei den Ausflihrungen wird Bezug auf unveroffentlichte Dokumente der Stiftung Mercator sowie auf den Inter-
netauftritt der Stiftung Jugend forscht genommen (Stiftung Jugend forscht, 2018).

18 Mit dem Ausdruck ,, Talente auf den zweiten Blick* ist sowohl die gezielte Ausrichtung des Wetthewerbs Jugend
forscht auch auf Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen als auch die Zielgruppe (die deutlich
weiter gefasst wird, als nur mit dem Fokus auf Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen (vgl. S.
36f.)) selbst gemeint. Da die Stiftung den Ausdruck ,,Talente auf den zweiten Blick* selbst benutzt, wenn es um
Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen geht, wird dieser in Ausfiihrungen, die sich auf Jugend
forscht beziehen, ibernommen.
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Ziel gesetzt haben, diesen zum Projektstart zu erheben, kann hierbei auf Dokumente zuriickge-
griffen werden, die jeweils in den Projekten erstellt wurden. Die Ergebnisse dieser ersten Ana-
lyse dienten neben der zuvor dargestellten theoretischen Analyse der aullerschulischen Bega-
bungsforderung fur Kinder aus sozial benachteiligten Lagen als Grundlage zur Erstellung der
Leitfadeninterviews.

4.2.2 Leitfadeninterviews

Um die aulRerschulische Begabungsforderung von Kindern und Jugendlichen aus sozial benach-
teiligten Lagen empirisch zu untersuchen, wurde ein qualitativer Zugang gewahlt. Zunéchst
wurden Projektleitungen der zu untersuchenden Projekte befragt. Anschliefend wurden Inter-
views mit ausgewiesenen Expert*innen aus der Wissenschaft geftihrt. Ziel der Interviews mit
den Expert*innen aus der Wissenschaft war, den Blick zu weiten und die auf Grundlage der
Interviews mit den Projektleitungen formulierten Thesen einer Diskussion zu unterziehen. Die
Interviews basierten dabei je auf einem Leitfaden.

(...) in leitfadengestiitzten Interviews [werden] nacheinander mehrere Themen durch die
Forschenden vorgegeben, sodass die befragten Personen nicht mehr (innerhalb ihrer Bio-
graphie) das Thema ihrer Erzéhlung frei wahlen kdnnen, sondern sich an den Vorgaben
und artikulierten Untersuchungsinteressen der Forschenden orientieren missen. (Nohl,
2017, S. 15-16)

Die Befragung richtete sich an Expert*innen. Diese wurden nicht zu ihrer Person, sondern zu
ihrer Tatigkeit als Projektleitung bzw. Wissenschaftler*in befragt. Der Leitfaden sollte eine
grundsatzliche ,,Vergleichbarkeit der Interviewtexte* gewahrleisten (Meuser & Nagel, 20009,
S. 476). Der Leitfaden wurde dabei nicht als starres Ablaufschema angesehen, sondern die*der
Befragte konnte eigene Themendimensionierungen vornehmen und die*der Interviewende
konnte flexibel auf die Aussagen des Gegenubers reagieren (Meuser & Nagel, 2003). Ausgelegt
waren die Interviews als problemzentrierte Interviews.

Das [problemzentrierte, Anm. d. V.] Interview l&sst den Befragten maoglichst frei zu Wort
kommen, um einem offenen Gespréch nahe zu kommen. Es ist aber zentriert auf eine be-
stimmte Problemstellung, die der Interviewer einflihrt, auf die er immer wieder zuriick-
kommt. Die Problemstellung wurde vom Interviewer bereits vorher analysiert; er hat be-
stimmte Aspekte erarbeitet, die in einem Interviewleitfaden zusammengestellt sind und im
Gesprachsverlauf von ihm angesprochen werden. (Mayring, 2016, S. 67)

Bei der Wahl des Befragungsinstruments wurde zwischen dem herkémmlichen ,Face-to-Face*-
Interview und dem Telefoninterview abgewogen. Die meisten Vorteile des miindlichen Inter-
views bleiben auch bei einem Telefoninterview erhalten (Sedimeier & Renkewitz, 2013). Es ist
jedoch bekannt, dass der/dem Interviewten bei einem Telefoninterview im Gegensatz zum
,Face-to-Face*-Interview nur die paralinguistischen Elemente zur Steuerung und Nutzung von
Signalen zur Verflgung stehen (Forschungsgruppe Telekommunikation, 1989). Gleichzeitig
erhdlt der*die Interviewende auch weniger Informationen uber die zu interviewende Person, da
uber die Beobachtung der Befragten keine Zusatzinformationen eingeholt werden kdnnen (Se-
dimeier & Renkewitz, 2013). Dennoch birgt das Telefoninterview viele Vorteile, welche es der
zu interviewenden Person nicht nur erleichtern, sondern zum Teil erst ermdglichen, an einem
Interview teilzunehmen. So kann ein Telefoninterview von jedem beliebigen Ort durchgefihrt
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werden. Sowohl der*die Interviewende als auch die zu interviewende Person ,,kdnnen den Ort
der Befragung frei wahlen* (SedImeier & Renkewitz, 2013, S. 85). Zudem ist es durch die weg-
fallenden Anfahrten 6konomischer als ,Face-to-Face*-Interviews (Sedlmeier & Renkewitz,
2013). Daher wurden die Interviews mit den Projektleitungen der zu untersuchenden Projekte
telefonisch durchgefihrt. Die zu interviewenden Personen wurden zuvor tber die Ziele der In-
terviews informiert. Die Gesprache wurden mittels eines Aufnahmegeréats aufgezeichnet und
anschlieend wortlich transkribiert (ebd.). Dabei wurde eine sprachliche Glattung vorgenom-
men, indem das Audiomaterial in normales Schriftdeutsch ibersetzt wurde. Namen wurden
anonymisiert, sodass kein Rickschluss auf bestimmte Personen moglich ist.

In allen durchgefihrten Interviews wurde gemald dem zuvor formulierten Leitfaden vorgegan-
gen. Auf diese Weise wurde teilweise eine Standardisierung vorgenommen (Mayring, 2016),
welche zur Folge hat, dass das ,,Material aus vielen Gesprachen [...] auf die jeweiligen Leitfa-
denfragen bezogen werden und so sehr leicht ausgewertet werden* (Mayring, 2016, S. 70)
kann.

Die Auswertung des Materials erfolgte in Anlehnung an die qualitativer Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018). Ziel der Analyse sollte sein herauszufinden, welche Gelingensbedingungen
erfllt sein massen, damit die auBerschulische Begabungsférderung von Kindern und Jugend-
lichen aus sozial benachteiligten Lagen gelingt. Mittels einer inhaltlich strukturierenden Ana-
lyse wurden zundchst Hypothesen durch deduktiv-induktive Kategorienbildung generiert
(Kuckartz, 2018). Bei der deduktiv-induktiven Kategorienbildung leiten sich die Kategorien
zunachst aus dem Leitfaden der Interviews ab. Diese Kategorien ,,fungieren als eine Art Such-
raster, d. h. das Material wird auf das Vorkommen des entsprechenden Inhalts durchsucht und
grob kategorisiert* (Kuckartz, 2018, S. 96f.). Das den Hauptkategorien zugeordnete Material
wurde in einem ndchsten Schritt herangezogen, um induktiv Subkategorien zu bilden (ebd.).
Ziel war es, in Anlehnung an die Auswertung der Interviews mit den Projektleitungen Thesen
zu formulieren, die durch die darauffolgenden Interviews stets weiter konkretisiert werden soll-
ten. Die nach den ersten Interviews formulierten Thesen dienten daher bei der folgenden Aus-
wertung weiterer Interviews als Kategorien fur die Analyse.

4.2.2.1 Leitfadeninterviews — Projektleitungen

Die Entwicklung des Leifadens fiir die Interviews mit den Projektleitungen der von der Stiftung
Mercator geforderten Projekte basierte auf der zuvor vorgenommenen theoretischen Analyse
der Thematik. Ziel der Interviews sollte es sein, einen konkreten Einblick in die auRerschulische
Begabungsforderung von Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen zu be-
kommen, um nachfolgend Thesen zu Gelingensbedingungen fur die Férderung zu formulieren.
Als Einstieg in das Gesprach fungierte die Frage, warum und inwiefern die Zielgruppe fir das
jeweilige Projekt erweitert wurde. Damit einher geht auch eine Erlauterung des im Projekt vor-
liegenden Verstandnisses der Begriffe Begabung und Benachteiligung. Dieses Begriffsver-
stdndnis hat wiederum Einfluss auf die ldentifizierung der Kinder und Jugendlichen fir die
jeweiligen Projekte. Die leitende Fragestellung hierfiir war: Wie identifizieren Sie Kinder aus
sozial benachteiligten Lagen fir Ihr Projekt?
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Ein weiterer Aspekt, der im Interview zum Tragen kam, ist der Einfluss der Umwelt der Kinder
auf die Projektteilnahme, da diese fiir die Entwicklung von Performanz von entscheidender
Bedeutung ist (vgl. Abb. 1).

Schliellich wurde thematisiert, wie die Projektleitungen die Kinder und Jugendlichen aus sozial
benachteiligten Lagen bei der Projektdurchfiihrung erleben. Dieser Aspekt ist besonders inte-
ressant, da hierzu bislang kaum Forschungsergebnisse vorliegen (Henfield, Woo & Bang,
2017).

4.2.2.2 Leitfadeninterviews — Expert*innen aus der Wissenschaft

Bei den Interviews mit den Expert*innen aus der Wissenschaft wurde ebenfalls zundchst das
Verstandnis der Begriffe Benachteiligung und Begabung abgefragt. Nachfolgend wurde der
Fokus auf Mdglichkeiten zur Identifizierung von Begabungen bei Kindern und Jugendlichen
aus sozial benachteiligten Lagen gelegt, da dies, wie in Kapitel 3.1 dargelegt, eine besondere
Herausforderung darstellt und die Expertise der Wissenschaftler*innen in diesem Bereich von
besonderer Bedeutung ist. SchlieRlich wurden Gelingensbedingungen fur die auBerschulische
Begabungsforderung von Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen abge-
fragt. Die Expert*innen wurden aufgefordert, Aspekte zu nennen, die ihres Erachtens nach es-
senziell fur eine gelingende aul3erschulische Begabungsférderung von Kinder und Jugendlichen
aus sozial benachteiligten Lagen sind. Anschlieend wurden die auf Grundlage der Theorie und
der Interviews mit den Projektleitungen formulierten Gelingensbedingungen (Kapitel 4.3.2),
die nicht bereits zuvor von den Expert*innen thematisiert wurden, noch einmal mit ihnen dis-
kutiert. Die Auswertung der Interviews erfolgte in Anlehnung an die zuvor bereits formulierten
Thesen. Diese dienten der Auswertung als Kategorien, denen das Material zugeordnet wurde.

Die Auswahl der Expert*innen erfolgte auf Grundlage von deren Arbeits- und Forschungsge-
bieten. Es wurden Interviews mit vier Expert*innen gefuhrt. Alle Befragten verfligen tber eine
Expertise im Bereich sozialer Benachteiligung mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung. Dar-
iiber hinaus haben sich alle Expert*innen bereits intensiv mit dem Thema Begabung?®® beschaf-
tigt. Nachfolgend werden die interviewten Expert*innen kurz vorgestellt. Herr Prof. Dr. Aladin
El-Mafaalani hat derzeit eine Professur fiir Erziehung und Bildung in der Migrationsgesell-
schaft an der Universitat Osnabrick inne und war an der wissenschaftlichen Begleitung der
Zentren fir Begabtenforderung NRW beteiligt. In unterschiedlichen Forschungsarbeiten hat er
sich unter anderem mit dem Aufstieg von Arbeiterkindern beschaftigt. Frau Prof. Dr. Margrit
Stamm hat den Begriff der begabten Minoritaten gepragt. Sie ist emeritierte Professorin flr
Padagogische Psychologie und Erziehungswissenschaft an der Universitat Fribourg-CH. Herr
Dr. Dursun Tan hat Sozialpddagogik/Sozialarbeit studiert und ist derzeit Referatsleiter in der
Niedersachsischen Landesregierung im Bereich Migration und Teilhabe (Grundsatzfragen und
Koordination). Er war ehemals Mitglied im wissenschaftlichen Beirat der deutschen Gesell-
schaft fur das hochbegabte Kind (DGhK). Prof. Dr. Haci-Halil Uslucan hat eine Professur fiir
moderne Tirkeistudien und Integrationsforschung an der Universitat Duisburg-Essen inne. Zu-
dem ist er wissenschaftlicher Leiter des Zentrums fiir Tirkeistudien und Integrationsforschung.

19 Um sicherzugehen, dass die Expert*innen Uber ein dhnliches Begabungs- und Benachteiligungsverstandnis ver-
fugen, wurde dieses in den Interviews je zunachst abgefragt.
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In verschiedenen Forschungsarbeiten hat er sich mit der Verkennung von Potenzialen und Ta-
lenten bei Kindern mit Zuwanderungsgeschichte beschaftigt.

Die Auswahl der Expert*innen stellt einen entscheidenden Aspekt dar, da hiermit bereits eine
Eingrenzung des Forschungsfeldes vorgenommen wurde. Es wurde daher darauf geachtet, dass
die Expert*innen Uber ein Begabungsverstandnis verfugen, welches sich nicht wesentlich von
dem hier in der Expertise dargestellten (Kap. 1) unterscheidet.

4.2.3 Mercator Roundtable

,Der Mercator Roundtable ist eine Plattform fur Austausch und Dialog* (Stiftung Mercator,
2019). Fur die vorliegende Expertise wurde der Mercator Roundtable genutzt, um die auf
Grundlage der vorherigen Analyseschritte formulierten Thesen abschlieend mit Expert*innen
aus der Projektpraxis zu diskutieren. An der Veranstaltung nahmen zwolf Personen unter-
schiedlicher Organisationen teil, die sich der aulRerschulischen Begabungsfoérderung von Kin-
dern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen widmen. Ziel der Veranstaltung war
es, bis dato gewonnene Erkenntnisse abschlieRend mit Personen aus der Praxis zu diskutieren.
Hierfur wurden die formulierten Thesen (vgl. Tabelle 1, S. 42f., rechte Spalte) den Teilneh-
menden im Vorhinein zugesendet, damit diese sich bereits erste Gedanken dazu machen konn-
ten. In zwei Kleingruppen wurden die Thesen dann vor Ort je diskutiert, bevor die Diskussi-
onsergebnisse im Plenum zusammengetragen wurden.?°

4.3 Ergebnisse
4.3.1 Erhebung des Status quo
VDI Enabling?

Der VDI hat zur Erhebung des Status quo eine retrospektive Online-Befragung durchgefthrt.
Befragt wurden Eltern der VDIni-Club-Mitglieder, Eltern der VDI-Zukunftspiloten unter 14
Jahren, VDI-Zukunftspiloten, die alter als 14 Jahre sind sowie VDI-Mitglieder des Netzwerkes
Studenten und Jungingenieure (n=2.327). Die Befragung hat gezeigt, dass 25 % der Teilneh-
menden an VDI-Nachwuchsformaten sowie der VDI-Mitglieder des Netzwerks Studenten und
Jungingenieure einen Migrationshintergrund haben. Des Weiteren wurde deutlich, dass die
VDI-Mitglieder Uberwiegend aus Familien mit einer hohen Bildungsaspiration kommen. Die
Mitglieder und auch deren Eltern haben Gberwiegend eine gute schulische Ausbildung genos-
sen. Die VDI-Mitglieder stammen mehrheitlich aus Familien, in denen mindestens ein Eltern-
teil ein Studium mit technischem Bezug absolviert hat bzw. eine Ausbildung oder einen Beruf
aus dem technischen Bereich ausiibt oder ausgetbt hat. Mit den zuvor genannten Aspekten geht
einher, dass die Mitglieder Gberwiegend in sozial gesicherten Verhéltnissen aufgewachsen sind
(die Eltern der Mitglieder sind haufig als Ingenieure oder leitende Angestellte tétig). Es konnte
darlber hinaus gezeigt werden, dass die Eltern zu den Hauptinitiatoren fur die Teilnahme an
Forderangeboten gehdren. Zusammenfassend kann auf Grundlage der Ergebnisse der retro-

20 Die Diskussionen des Mercator Roundtable wurden nicht aufgezeichnet und transkribiert, sondern die Ergeb-
nisse wurden vor Ort protokolliert und in dieser Form fiir die Auswertung verwendet.
21 Die Ausfiithrungen basieren auf unveroffentlichten Dokumenten des Vereins Deutscher Ingenieure.
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spektiven Online-Befragung konstatiert werden, dass die VDI-Programme Kinder und Jugend-
liche mit Migrationshintergrund verhaltnismagig gut erreichen, Kinder aus Nicht-Akademiker-
Familien hingegen eher schlecht.

Im Anschluss an die retrospektive Online-Befragung wurde eine externe Panelbefragung?
durchgefihrt. In diesem Fall hat der VDI bisher unterreprasentierte Gruppen erneut befragt: es
wurden gezielt Eltern aus bildungsfernen Schichten (Nicht-Akademiker-Eltern) (n=100) sowie
Eltern mit Migrationshintergrund aus bildungsfernen Schichten befragt (n=100). Ziel der Be-
fragung war es, Teilnahmeh(rden fur die Kinder aus diesen Familien zu identifizieren. Im Hin-
blick auf die Teilnahme an aul3erschulischen Forderprogrammen generell wurde von Teilneh-
menden der Befragung angegeben, dass die Hohe der Kostenbeitrédge sowie eine fehlende Aus-
einandersetzung mit dem Thema der aufRerschulischen Forderung als die groRten Teilnah-
mehirden angesehen werden. Die Jahresbeitrége, die fur eine Teilnahme am VDIni-Club bzw.
an den VDI-Zukunftspiloten féllig werden, liegen jedoch weit unter der Zahlungsbereitschaft
der Befragten. Weiterhin wurde erhoben, dass Angebote bevorzugt werden, die unter der Wo-
che stattfinden und bei denen das gemeinsame Arbeiten an Projekten oder die Férderung einer
bestimmten F&higkeit im VVordergrund stehen.

Die Ermittlung des Status quo bewegte den VDI dazu, folgende Ziele zu verfolgen: mehr aus-
landische Studierende in den Ingenieurwissenschaften, mehr Kinder und Jugendliche von
Nicht-Akademiker-Eltern mit Migrationshintergrund sowie mehr Real- und Gesamtschiler*in-
nen gehen in die Nachwuchsférderprogramme.

freestyle-physics vor Ort%

Die freestyle-physics vor Ort AGs wurden an unterschiedlichen Schulen aus tendenziell be-
nachteiligten Stadtteilen durchgefuhrt. Im Projektzeitraum von 2015 bis 2017 wurden insge-
samt neun freestyle-physics-AGs mit insgesamt 120 Schiiler*innen veranstaltet. Da in dem Pro-
jekt keine Status quo-Analyse durchgefiihrt wurde und in den AGs keine soziostrukturellen
Daten erhoben werden konnten, kann der Anteil an Kindern aus benachteiligten Lagen, die an
den AGs teilgenommen haben, nicht klar bestimmt werden?,

Jugend forscht?®

Die Stiftung Jugend forscht hat den Status quo im Projekt ebenfalls erhoben. Da von den Pro-
jektteilnehmenden keine soziostrukturellen Daten vorliegen, bezieht sich die Analyse in erster
Linie darauf, welche Schulformen am Wettbewerb Jugend forscht teilnehmen. Es konnte ge-
zeigt werden, dass 80 % der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen vom Gymnasium kom-
men. Als Zielgruppen fir das Projekt Talente auf den zweiten Blick werden neben Schiler*in-

22 Eine Panel-Befragung ist in der empirischen Forschung, insbesondere der Meinungs- und Umfrageforschung,
die wiederholte Befragung der gleichen Personen* (Stangl, 2018).

23 Bei den nachfolgenden Ausfiihrungen wird auf personliche Gesprache und E-Mails mit einer Projektleitung
Bezug genommen.

24 Dem Projekttrager liegen keine Dokumente zum Status quo vor, weshalb bei der Darstellung auf nur wenige
miindliche Informationen des Projekttragers Bezug genommen werden kann. Daher fallen die Ausfiihrungen derart
kurz aus.

% Die Ausfilthrungen basieren auf unveroffentlichten Dokumenten der Stiftung Jugend forscht.
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nen nicht-gymnasialer Schulformen auch bildungsbenachteiligte Kinder und Jugendliche, un-
sichere Mé&dchen, Kinder und Jugendliche, deren Talent sich (noch) nicht in Noten zeigt sowie
Kinder und Jugendliche mit Angst vor Misserfolg bzw. mit Selbstzweifeln angesprochen.

In einem ndchsten Schritt hat die Stiftung Jugend forscht bereits Hemmschwellen identifiziert,
die sich fur die Projektteilnahme der Talente auf den zweiten Blick als hinderlich erweisen
kdnnen. Wichtig zu beachten ist im Hinblick darauf, dass Hemmschwellen fir die Talente auf
den zweiten Blick in der Regel auch bzw. in besonderer Weise fiir Projektleitungen gelten, da
Schiler*innen ohne die Unterstiitzung einer Projektleitung nicht am Wettbewerb Jugend
forscht teilnehmen kdénnen.

Unwissenheit wurde von Jugend forscht als eine Hemmschwelle identifiziert. Gemeint ist hier,
dass Lehrkrafte den Wettbewerb Jugend forscht nicht kennen bzw. der Ansicht sind, dass er nur
fur Schiler*innen vom Gymnasium durchfiihrbar (und auch zul&ssig) ist. Gleiches gilt fiir die
Talente auf den zweiten Blick. Dieser Eindruck wird durch die Wirkung der Dominanz der
Gymnasien verstarkt. So lasst die Tatsache, dass Uberwiegend Gymnasien am Wettbewerb teil-
nehmen und auch Oberstufenschiler*innen und Studierende im ersten Studienjahr teilnehmen
durfen, Projektleitungen gegebenenfalls daran zweifeln, dass ihre Schiler*innen mit diesen und
deren Ergebnissen konkurrieren kdnnen. Weiterhin fehlen den Projektbetreuenden nicht-gym-
nasialer Schulformen unter Umsténden Informationen und Best Practice Beispiele zur Veran-
kerung des Projekts an ihrer Schule. Erfolgsdruck wurde als weitere Hemmschwelle identifi-
ziert. Dieser entsteht h&ufig aus der Erwartung von Schulleitungen, dass teilnehmende Schi-
ler*innen bei Wettbewerben gute Platzierungen erlangen sollen, um das Ansehen der Schule zu
starken. Dieser Erfolgsdruck kann dazu flhren, dass nur Schiler*innen am Wettbewerb teil-
nehmen, die bereits herausragende Leistungen in MINT-Fachern erbringen. Dies bedeutet dann
jedoch gleichzeitig, dass Talente auf den zweiten Blick eher vom Wettbewerb ausgeschlossen
werden. Fehlende Grundlagen zur Vermittlung des forschenden Lernens sowie des wissen-
schaftlichen Arbeitens, bedingt durch die Tatsache, dass wissenschaftliches Arbeiten im Stu-
dium fir das Lehramt in der Sekundarstufe | kaum thematisiert wird, wurden als weitere
Hemmschwelle identifiziert. Damit einher geht der Aspekt, dass die Lehrkrafte nicht-gymnasi-
aler Schulformen viele zeitliche Kapazitaten in die Projektdurchfiihrung investieren missen,
um den Schuler*innen notwendige Grundlagen des forschenden Lernens zu vermitteln. Dies
stellt im Hinblick auf aktuelle bildungspolitische VVeranderungen wie Inklusion eine zusétzliche
Herausforderung fur Lehrkrafte dar. Fokussiert man die Talente auf den zweiten Blick, so wird
deutlich, dass ihnen haufig Anreize zur Teilnahme am Wettbewerb fehlen und sie sich den An-
forderungen von Jugend forscht aufgrund fehlender Grundlagen des forschenden Lernens nicht
gewachsen fiihlen. Damit einher geht, dass die Talente auf den zweiten Blick hdufig viel Res-
pekt vor der schriftlichen Dokumentation des wissenschaftlichen Arbeitens haben. Eine weitere
Hemmschwelle kann das Selbstbild der Talente auf den zweiten Blick darstellen. Dieses ist
unter Umstanden stark von Selbstzweifeln gepragt, die so sehr verinnerlicht wurden, dass die
Wetthewerbsteilnahme als unerreichbare Hurde angesehen wird. Eine weitere Hemmschwelle
fur die Talente auf den zweiten Blick ist die Tatsache, dass sie, wenn sie die Schule nach der
zehnten Klasse verlassen, weniger Zeit haben, verschiedene Interessensgebiete auszuprobieren.
Wenn sie am Projekt teilnehmen, verspiiren sie daher unter Umsténden einen groReren Erfolgs-
druck. Dartiber hinaus sind die Talente auf den zweiten Blick aufgrund der zuvor dargestellten
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Umsténde starker von den Projektleitungen abhangig. Dies bezieht sich sowohl auf den Zugang
zum Projekt, als auch auf die Durchfiihrung des Projekts als solches. Schliellich stellte die
Stiftung Jugend forscht fest, dass die allgemeine Kommunikation die Talente auf den zweiten
Blick kaum anspricht. Dieser Aspekt bezieht sich sowohl auf die offizielle Kommunikation
seitens Jugend forscht als auch auf die Kommunikation des Wettbewerbs im schulischen Um-
feld. Die offizielle Kommunikation basiert derzeit auf viel Textmaterial und nicht alle Unter-
zielgruppen finden sich mit ihrer Alltagsrealitat in der Ansprache wieder. Im Hinblick auf die
Kommunikation im schulischen Umfeld kann eine Hirde darin liegen, dass die Teilnahme nicht
allen Schiler*innen erméglicht wird, sondern eher MINT-starken Schiiler*innen.

4.3.2 Leitfadeninterviews — Projektleitungen

In Anlehnung an den Leitfaden fir die Interviews wurden folgende Hauptkategorien deduktiv
gebildet: Zielgruppenerweiterung, Begriff soziale Benachteiligung, Begriff Begabung, Um-
welt, Projektdurchfihrung, Nominierung/ldentifizierung. Dariber hinaus wurde die Kategorie
Sonstiges gebildet, um fur die Auswertung fundamentale Aspekte festhalten zu kdnnen, die sich
keiner der Hauptkategorien zuordnen lassen. Die Ergebnisse der Interviews werden nachfol-
gend zusammengefasst dargestellt.

Zielgruppenerweiterung

Alle befragten Projektleitungen haben sich in ihren Forderprogrammen das Ziel gesetzt, die
Zielgruppe des Programmes im Hinblick auf Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten
Lagen zu erweitern. Diesbeziiglich wurden Aussagen zu Zielen, Erwartungen und VVorgehens-
weisen geduRert. Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Zielgruppenerweiterung in
dem Bestreben, unerkannte Talente zu entdecken, vorgenommen wurde und daher sehr breit
angelegt wurde. In der Folge konnten alle Kinder und Jugendlichen, die Interesse an der Pro-
jektteilnahme hatten, auch teilnehmen (unabhingig von einer Diagnostik oder Ahnlichem). Be-
zuglich der Vorgehensweise ist festzuhalten, dass in erster Linie nicht-gymnasiale Schulformen
angesprochen wurden. Dieses Vorgehen ist in Anlehnung an die Ausfiihrungen aus Kapitel 2
durchaus sinnvoll, da Kinder aus sozial benachteiligten Lagen an Gymnasien weniger stark
vertreten sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016; Stanat & Edele, 2015; Stubbe
et al., 2017). Generell sollten die Zielgruppenerweiterung und die damit verknipften Mal3nah-
men allen Projektteilnehmenden zu Gute kommen.

Begriff soziale Benachteiligung

Der Begriff der sozialen Benachteiligung hatte nach Aussage der Projektleitungen flr die Pro-
jektarbeit wenig Relevanz. Dies deckt sich mit den Aussagen zur Zielgruppenerweiterung, die
deutlich machen, dass keine VVoraussetzungen fur die Aufnahme in die Projekte formuliert wur-
den. Wie im Hinblick auf die Zielgruppenerweiterung bereits angemerkt, sind die Projektlei-
tungen von einem Zusammenhang zwischen dem Vorliegen einer Benachteiligung und der be-
suchten Schulform bzw. dem Einzugsgebiet der Schule ausgegangen und haben sich auf diese
Weise der Gruppe der sozial benachteiligten Kinder und Jugendlichen genahert.

Begabungsbeqriff
Im Hinblick auf den Begabungsbegriff gilt, was sich bei der Beschreibung der vorherigen Ka-
tegorien bereits angedeutet hat: er wurde sehr breit angelegt. Es herrscht das Verstandnis vor,

38



dass Begabungen vielseitig sind und daher auch vielseitig in den Kindern vorliegen bzw. ent-
wickelt werden kénnen. Dennoch kann auch konstatiert werden, dass der Begabungsbegriff fur
Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen angepasst werden muss, weil sie unter
bestimmten (einschrdnkenden) Bedingungen aufwachsen. Dies deckt sich mit den Ausfihrun-
gen in Kapitel 3, mithilfe derer ebenfalls dargelegt wird, dass die Begabungsdefinition einer
Adaption bedarf (Peters & Engerrand, 2016).

Umwelt

Die Umwelt der Kinder und Jugendlichen beeinflusst sie stark und haufig in Form einer Be-
nachteiligung, indem Selbstverwirklichung von den Kindern und Jugendlichen nur selten um-
gesetzt werden kann (Maslow, 1954; Scheffer & Heckhausen, 2018). Ein Umweltfaktor, der
von den Projektleitungen immer wieder angesprochen wurde, sind die Eltern bzw. Erziehungs-
berechtigten. So wurde konstatiert, dass die Unterstltzung durch die Eltern bei den Kindern aus
sozial benachteiligten Lagen h&ufig geringer ausféllt als bei anderen Kindern. Als Begriindung
dafiir wurde unter anderem angefihrt, dass der Nutzen der auBerschulischen Forderung fir sie
nicht deutlich wird und sie die Férderung daher in der Konsequenz weniger einfordern. Peers
wirkten im Hinblick auf die Projektdurchfiihrung eher unterstitzend als hemmend.

Projektdurchfiihrung

Zur Projektdurchfiihrung wurden von den Projektleitungen die ausfihrlichsten Aussagen geta-
tigt, daher konnten hier auch die meisten Subkategorien gebildet werden. Allgemein ist zu-
néchst zu sagen, dass die Arbeit in den Projekten dazu dienen sollte, die Talente und Interessen
aller Teilnehmenden zu férdern. Weiterhin wurde mehrfach betont, dass sich der Umgang mit
Kindern/Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen in den Projekten nicht vom Umgang
mit anderen Kindern/Jugendlichen unterscheiden sollte.

Als Herausforderungen, die der Projektdurchfiihrung der Kinder und Jugendlichen entgegen-
stehen konnten, wurde neben finanziellen und strukturellen Hiirden auch genannt, dass die Kin-
der und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen die Forderung weniger stark einfordern.
Daruber hinaus fiihrten die Projektleitungen an, dass die Kinder und Jugendlichen aus sozial
benachteiligten Lagen gegebenenfalls Gber weniger Selbstvertrauen als andere Kinder verfi-
gen, Uber ihr gewohntes Umfeld hinaus wenig mobil sind und ihnen teilweise Grundlagenwis-
sen fehlt.

Bezuiglich der Erfolgschancen, die die Kinder und Jugendlichen bei der Teilnahme an den For-
dermalRnahmen haben, wurde betont, dass alle Teilnehmenden die gleichen Chancen auf Erfolg
haben, dass der Weg zum Ziel unter Umstanden bei Kindern und Jugendlichen aus sozial be-
nachteiligten Lagen jedoch langer sein kann. Dadurch bedingt machten die Kinder und Jugend-
lichen aus sozial benachteiligten Lagen hdufig auch eine grof3e Entwicklung — teilweise sogar
eine groRere Entwicklung als die anderen Teilnehmenden — durch, insbesondere im Bereich des
Selbstwertgefiihls und Selbstvertrauens, bis hin zu der Tatsache, dass sie den anderen Teilneh-
menden gegeniiber teilweise sogar im Vorteil waren.?

% 7. B. weil sie sehr viel selbststandiger und organisierter waren, als andere Kinder und Jugendliche.
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Die Projektleitungen scheinen eine besonders grof3e Rolle fur die Projektdurchfiihrung der Kin-
der und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen zu spielen. So erwies sich das personli-
che Vertrauen zur Projektleitung als entscheidender Faktor und auch die Quantitat und Qualitat
der Projekte hingen vom personlichen Engagement der jeweiligen Projektleitung ab.

Nominierung/ldentifizierung

Bei der Nominierung der Teilnehmenden haben die Projektleitungen nicht in Anlehnung an
zuvor formulierte Standards gehandelt. Dies deutete sich bei dem zuvor beschriebenen Bega-
bungsverstandnis der Projektleitungen bereits an. So erfolgte die Nominierung flr die Projekte
je nach Interesse und war demnach auch nicht von einer Begabungsdiagnostik abhangig. Um
zu erkennen, welche Kinder und Jugendlichen sich fir die Projektteilnahme eignen, hat es sich
teilweise als hilfreich erwiesen, die potenziellen Projektteilnehmenden Uber die Bearbeitung
von Aufgaben zu identifizieren. Die Kinder und Jugendlichen erhalten die Informationen zu
den Projekten h&ufig von Eltern oder ehemaligen Teilnehmenden.

Sonstiges
Die Projektleitungen fiihrten an, dass sie es als sinnvoll erachten, Personen zu finden, die die

Kinder und Jugendlichen aus benachteiligten Lagen dauerhaft, zum Beispiel im Sinne eines
Mentorings, unterstiitzen. Auch war es einer Projektleitung ein Anliegen, den Kindern/Jugend-
lichen moglichst viel Zeit und Aufmerksamkeit zukommen zu lassen. Weiterhin wurde ange-
merkt, dass es sinnvoll erscheint, dass Kinder und Jugendliche lernen zu lernen, damit sie zu-
kiinftige Herausforderungen selbststandig bewaltigen kdnnen. SchlieBlich wurde das Ziel for-
muliert, die Férderung von Kindern/Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen weiter aus-
zuweiten.

Aus den generierten Subkategorien wurden nun in einem néachsten Schritt — sofern sinnvoll und
maoglich — Gelingensbedingungen fir die auBerschulische Férderung von Kindern und Jugend-
lichen aus sozial benachteiligten Lagen formuliert.

Gelingensbedingungen

Wie in Kapitel 3.1 beschrieben, stellt die Identifikation von Begabungen von Kindern und Ju-
gendlichen aus sozial benachteiligten Lagen eine zentrale Herausforderung dar. Bedingt
dadurch werden auch weniger Kinder und Jugendliche dieser Zielgruppe fr Férderprogramme
nominiert (McBee, 2006). Alle Befragten haben konstatiert, dass Schulen, Lehrkrafte und Pro-
jektbetreuende fiir das Erkennen der Zielgruppe sensibilisiert werden massen. Auffallig ist dies
insbesondere vor dem Hintergrund, dass die Projektteilnahme in der Regel nicht von einer Be-
gabungsdiagnostik abhangig war und Interesse als Hauptaufnahmekriterium angesehen wurde.
Als Gelingensbedingung kann daher zundchst festgehalten werden, dass Lehrkréfte dafur ge-
schult werden miussen, die Fahigkeits- und Personlichkeitspotenziale von Kindern/Jugendli-
chen aus sozial benachteiligten Lagen zu entdecken. Dies bestétigen unter anderem auch Ha-
milton et al. (2018) und McBee (2006); darlber hinaus haben die Projektleitungen dies in den
Interviews selbst angefiihrt. Weiterhin kann konstatiert werden, dass Kinder und Jugendliche
aus sozial benachteiligten Lagen in ihrem gewohnten Umfeld bewusst angesprochen werden
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sollten. Diese Bedingung lasst sich aus den Interviews ableiten, da die befragten Projektleitun-
gen einerseits feststellen konnten, dass Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten La-
gen Uber ihr gewohntes Umfeld hinaus wenig mobil sind und es sich in den Projekten anderer-
seits als lohnenswert herausgestellt hat, bewusst auf Kinder und Jugendliche aus sozial benach-
teiligten Lagen zuzugehen und die Projekte an das bekannte Umfeld der Teilnehmenden anzu-
binden. Weiterhin kann es sich in Anlehnung an die OECD & Vodafone Stiftung Deutschland
(2018) als sinnvoll erweisen, mit Rollenvorbildern sowie Best Practice Beispielen zu arbeiten,
um neue Projekteilnehmer*innen zu gewinnen. Dies konnte in den Interviews bestatigt werden.
Dartiber hinaus kann es sich als hilfreich erweisen, die Talente und Potenziale der Kinder und
Jugendlichen Uber die Bearbeitung von Aufgaben oder die Teilnahme an einer AG zu entdecken
(Lakin, 2016; Olszewski-Kubilius & Clarenbach, 2012), ,,Weil wir glauben, dass dann im Tun
Talente auch nochmal anders deutlich werden*?’ (Interview_PL_3, 180f.).

Weiterhin konnen fiir die Projektdurchfiihrung verschiedene Bedingungen anhand der gefuihr-
ten Interviews und der theoretischen Analyse generiert werden, die zum Gelingen der Forde-
rung beitragen konnen. Ahnlich wie im Hinblick auf das Gewinnen der Zielgruppe fiir die Pro-
jekte erscheint es auch fir die Durchfuhrung der Projekte sinnvoll, an das bekannte Umfeld der
Kinder und Jugendlichen anzudocken (Tomlinson & Jarvis, 2014). Des Weiteren sollten die
Projekte moglichst frih starten, also auch schon Kinder im Grundschulalter adressieren
(Olszewski-Kubilius & Clarenbach, 2012). Die in den Projekten zu bearbeitenden Themen soll-
ten an den Alltagsinteressen der Kinder und Jugendlichen ankniipfen (Tomlinson & Jarvis,
2014). Weiterhin erwies es sich in den Projekten als sinnvoll, eine Willkommenskultur zu schaf-
fen, die Kinder und Jugendlichen in den Projekten in Gruppen arbeiten zu lassen sowie die
Projekte auch als offene AGs anzubieten. Schiler-helfen-Schiilern-Konzepte und eine gute Ver-
netzung und Zusammenarbeit von den Projektleitungen kdnnen die Projektarbeit ferner unter-
stutzen. Ein Aspekt, der von den Projektleitungen besonders hdufig genannt wurde, ist dartber
hinaus, dass den Kindern/Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen im Projekt nicht an-
ders begegnet werden sollte, als allen anderen Teilnehmenden und der Umgang mit allen Pro-
jektteilnehmenden gleich bzw. differenziert nach individuellen Starken und Talenten erfolgen
sollte. So sollte den Teilnehmenden mit hohen Erwartungen begegnet werden und den indivi-
duellen Talenten aller Teilnehmenden sollte Beachtung geschenkt werden (vgl. auch Golem-
Effekt (Bergold, 2011; Holling & Kanning, 1999; Stedtnitz, 2008)).

Im Hinblick auf die Umwelt der Kinder und Jugendlichen l&sst sich festhalten, dass die Eltern
uber die Projekte, sowie dariber, welchen Sinn und Nutzen die Teilnahme fir die Kinder hat,
informiert werden sollten. In diesem Zuge sollte der Wert des auf3erschulischen Engagements
in Deutschland betont werden und die Begriffe Forderung und Forderung sollten voneinander
abgegrenzt werden. Bei der Durchfiihrung der Projekte sollte nicht auf die Unterstiitzung der
Eltern gesetzt werden, da diese héufig eher gering ausfallt. Da die Eltern als Unterstiitzungs-
faktor haufig wenig Relevanz haben und familidre Schutzfaktoren fiir die Kinder und Jugend-
lichen daher wenig zum Tragen kommen, kann es sich zudem als hilfreich erweisen, Personen
zu finden, die Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen dauerhaft, etwa in

27 Um den Lesefluss zu erleichtern, werden Zitate aus den Interviews, die in den FlieRtext integriert werden, deut-
lich sprachlich geglattet.
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Form eines Mentorings oder Coachings, unterstiitzen und auf diese Weise als soziale Schutz-
faktoren dienen (Warner, 2014).

4.3.3 Leitfadeninterviews — Expert*innen aus der Wissenschaft

Da die Interviews mit den Expert*innen in erster Linie einer weiteren Ausdifferenzierung der
zuvor formulierten Thesen flr die Gelingensbedingungen dienen sollen, werden diese anhand
deduktiv gebildeter Kategorien ausgewertet. Die Kategorien entsprechen den auf Grundlage
der theoretischen Analyse sowie der Interviews mit den Projektleitungen generierten Gelin-
gensbedingungen. Sie werden wieder als ,,Suchraster* (Kuckartz, 2018, S. 96) verwendet, um
das Material zuzuordnen. Dieser Analyseschritt wird von zwei unabhangigen Auswerter*innen
vorgenommen, damit ein moglichst objektives Ergebnis erzielt werden kann.

Dargestellt wird nachfolgend ein Kumulativ aus allen Expert*inneninterviews. Die Formulie-
rung der Thesen erfolgt bewusst sehr direkt und teilweise tberspitzt, da sie als Grundlage fir
anregende Diskussionen beim Mercator Roundtable (vgl. Kapitel 4.2.3) dienen sollen. In der
nachfolgenden Tabelle (Tab. 1) ist dargestellt, wie die im vorherigen Schritt generierten Thesen
auf Grundlage der Interviews mit den Expert*innen adaptiert wurden.

Tabelle 1: Darstellung der Reformulierung der Thesen auf Grundlage der Interviews mit den Expert*innen (eigene Darstel-
lung)

Thesen, die auf Grundlage der theoreti-
schen Analyse sowie der Interviews mit
den Projektleitungen generiert wurden:

Thesen, die auf Grundlage der Inter-
views mit den Expert*innen reformu-
liert wurden:

- Lehrkrafte missen dafiir geschult wer-
den, das Potenzial von Kindern und Ju-
gendlichen aus sozial benachteiligten
Lagen zu entdecken und zu entwickeln
(vgl. auch Hamilton et al., 2018, McBee,
2006).

- Kinder und Jugendliche aus sozial be-
nachteiligten Lagen sollten in ihrem ge-
wohnten Umfeld bewusst angesprochen
werden, um sie fir Programme der au-
Rerschulischen Begabungsforderung zu
gewinnen.

- Kinder und Jugendliche aus sozial be-
nachteiligten Lagen verfligen oftmals
uber andere Begabungsschwerpunkte.
Lehrkrafte erkennen deren Begabungen
daher besser,

-wenn sie die individuelle Entwick-
lung des Kindes/Jugendlichen be-
trachten und deren Alltag kennen;

- wenn sie Uber entsprechende Hilfen
verfiigen (z. B. Arbeit in multiprofes-
sionellen Teams, Beobachtungen von
geschulten Personen, an die Ziel-
gruppe angepasste Screeningverfah-
ren).

- Nur, wenn eine Lehrkraft den Wunsch
hat, Begabungen zu entdecken und zu
entwickeln, ist sie dazu auch in der
Lage. Daher sollten vor allem Lehrkréfte
fur das Entdecken und Entwickeln von
Begabungen bei Kindern und Jugendli-
chen aus sozial benachteiligten Lagen
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geschult werden, die diese Schulung be-
wusst einfordern.

Fahigkeiten, die Kindern und Jugendli-
chen aus sozial benachteiligten Lagen
aufgrund ihrer Sozialisation fehlen, soll-
ten ihnen durch zusatzliche Unterstit-
zung vermittelt werden. Im Anschluss
daran konnen die Entwicklungspotenzi-
ale der Kinder besser beurteilt werden.

- Kinder und Jugendliche aus sozial be-
nachteiligten Lagen konnen iber die Be-
arbeitung von Aufgaben fiir die Projekte
identifiziert werden (vgl. auch Lakin,
2016, Olszewski-Kubilius & Claren-
bach, 2012).

- Wenn die Projekte als offene AGs ange-
boten werden, kann das Potenzial der
Kinder und Jugendlichen aus sozial be-
nachteiligten Lagen gegebenenfalls er-
kannt werden (vgl. auch Olszewski-Ku-
bilius & Clarenbach, 2012).

Kinder und Jugendliche aus sozial be-
nachteiligten Lagen haben oftmals nicht
gelernt, Freiheiten zu gestalten und
kommen daher mit offenen Aufgaben-
formaten weniger gut zurecht.

- Die Themen der Projekte sollten an den
Alltagsinteressen der Kinder und Ju-
gendlichen ankniipfen (vgl. auch Tom-
linson & Jarvis, 2014).

Projekte der aulRerschulischen Bega-
bungsforderung fur Kinder und Jugend-
liche aus sozial benachteiligten Lagen
sollten inhaltlich und strukturell an de-
ren Alltag anknipfen. Die inhaltliche
Arbeit im Projekt muss dann jedoch weit
uber die urspringlichen Interessen des
Kindes/des Jugendlichen hinausgehen.

- Gegegebenenfalls sollten Stipendien fir
die Projektteilnahme von Kindern und
Jugendlichen aus sozial benachteiligten
Lagen eingerichtet werden.

Kinder und Jugendliche aus sozial be-
nachteiligten Lagen missen materiell
entlastet bzw. unterstiitzt werden, da sie
sonst oftmals nicht an den Formaten teil-
nehmen kdnnen.

- Im Projekt sollte den Kindern und Ju-
gendlichen aus sozial benachteiligten
Lagen nicht anders begegnet werden, als
anderen Projektteilnehmenden.

Wenn Kindern und Jugendlichen aus so-
zial benachteiligten Lagen im Projekt
nur mit einem caritativen Ansatz begeg-
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net wird, statt mit hohen Leistungser-
wartungen, konnen sie ihre Potenziale
kaum entfalten.

- Die Eltern der Kinder und Jugendlichen
aus sozial benachteiligten Lagen sollten
uber die Programme informiert werden
(in den Programmen sollte dennoch
nicht auf die Unterstiitzung durch die EI-
tern gesetzt werden).

- Der Nutzen, den die Kinder und Jugend-
lichen aus sozial benachteiligten Lagen
aus der auBerschulischen Projektarbeit
generieren konnen, sollte starker erl&u-
tert werden (FOrderung von Forderung
abgrenzen, Wert des auflerschulischen
Engagements erlautern).

- Nur wenn Eltern von Kindern und Ju-
gendlichen aus sozial benachteiligten
Lagen den Nutzen der Forderung erken-
nen, kdnnen sie sinnvoll in die Forde-
rung einbezogen werden und das neu Er-
lernte findet Zuhause Anwendung.

- Es sollten Personen gesucht werden, die
die Kinder und Jugendlichen aus sozial
benachteiligten Lagen (dauerhaft) im
Sinne eines Mentoring oder Coachings
unterstitzen.

- Mentor*innen spielen fir Kinder und
Jugendliche und insbesondere auch fur
Eltern aus benachteiligten Lagen eine
besondere Rolle. Ein Mentoring gelingt
dabei nur, wenn es auf Freiwilligkeit
und Sympathie beruht.

- Es sollte mit Rollenvorbildern bzw. Best
Practice Beispielen gearbeitet werden,
um neue Projektteilnehmer*innen zu ge-
winnen (vgl. auch OECD & Vodafone
Stiftung Deutschland, 2018).

- Es sollte mit Rollenvorbildern bzw. Best
Practice Beispielen gearbeitet werden,
um neue Projektteilnehmer*innen zu ge-
winnen (vgl. auch OECD & Vodafone
Stiftung Deutschland, 2018).

- Die Projekte sollten mdglichst fruh star-
ten (vgl. auch Olszewski-Kubilius &
Clarenbach, 2012).

- Die Projekte sollten moglichst friih star-
ten (vgl. auch Olszewski-Kubilius &
Clarenbach, 2012).

Es wird deutlich, dass auf Grundlage der Auswertung der Expert*inneninterviews teilweise
neue Aspekte in die einzelnen Thesen aufgenommen wurden. Gleichzeitig wurden Konkreti-
sierungen der jeweiligen Inhalte vorgenommen.

4.3.4 Mercator Roundtable

Die vorab reformulierten Thesen wurden wéhrend des Mercator Roundtable mit den Expert*in-
nen aus der Projektpraxis diskutiert. Eine Zusammenfassung der Ergebnisse wird nachfolgend
dargestellt.
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Eine zentrale Erkenntnis ist die, dass Lehrkrafte in den Thesen zu sehr im Fokus stehen, da auch
weitere Personen aus padagogischen Tatigkeitsfeldern in den Blick genommen werden sollten,
wenn es um das Entdecken von Begabungen bei und die Ansprache von besonders begabten
Kindern aus sozial benachteiligten Lagen geht. Insbesondere Padagog*innen aus Kindertages-
statten und in Vereinen etc. sollten hier Berticksichtigung finden. Betont wurde in diesem Zu-
sammenhang auch, dass Lehrkréfte stets in einer bewertenden Position zu ihren Schiler*innen
stehen und letztere daher unter Umstanden weniger Vertrauen zu ihnen haben. Weiterhin wurde
angefhrt, dass Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen in Projekten der
aulerschulischen Begabungsforderung die Gelegenheit geboten werden sollte, sich mit Themen
und Methoden zu beschaftigen, die ihnen im Alltag nicht begegnen. Um einer Entfremdung von
ihren Familien entgegenwirken zu konnen, sollten den Teilnehmenden Mdglichkeiten aufge-
zeigt werden, wie sie ihren Familien verstandlich erlautern kdnnen, was sie in den Projekten
tun. Eltern sollten generell Uber den Nutzen der Férderung informiert werden, der Erfolg der
Teilnehmenden in den Projekten sollte jedoch nicht von einer Unterstiitzung durch die Eltern
abhangig sein. Fur die Information der Eltern kann es sich als hilfreich erweisen, auf Karriere-
maoglichkeiten und gesellschaftliches Ansehen zu verweisen. Ein weiterer Aspekt, der genannt
wurde, bezieht sich auf die Aufnahme in Férderprogramme. Hier sollten insbesondere im Hin-
blick auf Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen weitere Kriterien, wie Be-
harrlichkeit, Ehrgeiz und Alltagsbewéltigung aufgenommen werden. Zudem kann eine diversi-
tatssensible Auswahljury fur die Programme zu einem gerechteren Auswahlverfahren beitra-
gen.

Alle Ergebnisse der Diskussion flieRen in die abschliefende Formulierung von Gelingensbe-
dingungen ein (vgl. Kap. 5).

5. AbschlieRende Formulierung von Gelingensbedingungen fir Pro-

jekte der aullerschulischen Begabungsforderung

Ziel dieser abschlieenden Zusammenfassung der Ergebnisse soll sein, Gelingensbedingungen
fur Projekte der aulRerschulischen Begabungsforderung (insbesondere) von Kindern und Ju-
gendlichen aus sozial benachteiligten Lagen zu formulieren. Dafiir werden die Ergebnisse der
gesamten Expertise einbezogen. Auf diese Weise werden Aspekte zusammengetragen, die Or-
ganisationen, die den Wunsch haben, Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen
in ihren Begabungen zu fordern und zu fordern, helfen kdnnen, ihr Ziel zu erreichen. Alle for-
mulierten Bedingungen sind daher als Anregungen zu verstehen und nicht als Garantie flr eine
gelungene Forderung.

Die Bedingungen kdnnen drei Bereichen zugeordnet werden: Der Identifikation bzw. Nomina-
tion von Kindern und Jugendlichen fiir ein Projekt, der Projektdurchfihrung sowie den Um-
welteinflissen, die Bedeutung fir die Projektdurchfiihrung der Teilnehmenden haben kénnen.
Im Folgenden werden die Bedingungen je in Form einer kurzen These genannt, der dann ge-
nauere Erlauterungen folgen.
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5.1 Identifikation bzw. Nomination fir ein Projekt

Um Begabungen zu entdecken, sollten benachteiligte Kinder und Jugendliche in ihrer Le-
benswelt betrachtet werden.

Diese These ist aufgrund der Annahme entstanden, dass Kinder und Jugendliche aus sozial
benachteiligten Lagen unter Umsténden Uber Begabungsschwerpunkte verfligen, die in der
Schule wenig Maoglichkeiten zur Entfaltung haben. In den Expert*inneninterviews wird von
einer Art ,,Lebensklugheit” (Interview_E_4, 32) gesprochen. ,,Weil das, was wir festgestellt
haben in verschiedenen Studien, ist, dass Kinder, die in einem benachteiligten Milieu aufwach-
sen, was ich dann so allgemein beschrieben habe als Milieu der Knappheit, sich total klug ver-
halten, aber eben im Management von Knappheit* (Interview_E_1, 168-171). Um diese As-
pekte erkennen zu kdnnen, ist es hilfreich, Wissen tber oder Einblicke in den Alltag der Kinder
und Jugendlichen zu haben (Tomlinson & Jarvis, 2014). Da dies fur Lehrkrafte haufig schwierig
ist, ist eine Kooperation mit weiteren Personen aus padagogischen Téatigkeitsbereichen von be-
sonderer Relevanz. Das kdnnen Erzieher*innen, Sozialarbeiter*innen, Sozialpddagog*innen,
Trainer*innen oder weitere sein. Diese Kooperation ist auch im Hinblick darauf, dass die Ler-
nenden zu ihren Lehrkraften aufgrund des Bewertungsverhaltnisses unter Umstanden weniger
Vertrauen als zu anderen Padagog*innen haben, wichtig. In Umgebungen, in denen sich die
Kinder wohlfthlen, zeigen sie zudem madglicherweise eher, tber welche Talente sie verfiigen.
Auch nehmen Kinder und Jugendliche die Empfehlung fur ein FOrderprogramm von einer ver-
trauten Person gegebenenfalls eher an, als von anderen Personen (Kap. 4.3.4). Weiterhin sollte
das Kind stets in seiner individuellen Entwicklung (individuelle Bezugsnorm) und weniger im
Vergleich mit anderen Personen betrachtet werden, wenn Begabungen entdeckt werden sollen.
Angepasste Screeningverfahren (Kap. 3.1) oder Talentportfolios kénnen hier hilfreich sein.

Eine grof3e Offenheit und starke Motivation helfen, versteckte Begabungen zu entdecken.
Schulungen kénnen hierfur sensibilisieren und handlungsfahig machen.

Vor allem wenn Personen, die in pddagogischen Tatigkeitsfeldern beschaftigt sind, den Wunsch
und die Offenheit zum Entwickeln und Entdecken von Begabungen haben, sind sie dazu auch
in der Lage.

Meine Erfahrung ist die mit Lehrkraften, dass die Geschulten wirklich das, was wir jetzt
diskutiert haben [gemeint sind die Potentiale der Kinder und Jugendlichen, Anm. d. V],
erkennen. Und die Geschulten sind meist freiwillig Geschulte. Und das ist ein groler Un-
terschied, ob eine Lehrperson sich dafiir interessiert, oder ob sie sagt: "Ja, ich mache mit,
weil unsere Schule macht das und ich muss." Und wer eben selbstmotiviert ist, der hat
eigentlich die richtige Einstellung fur Begabungsférderung. (Interview_E_2, 165-169)

Der Wunsch und die Offenheit zum Entdecken der Begabungen sind auch im Hinblick darauf,
dass von den Projektleitungen betont wurde, dass das Gelingen der Férderung auch vom per-
sonlichen Engagement der jeweiligen Projektbetreuung abhéngig ist (Kap. 4.3.2), von beson-
derer Relevanz.

In Schulungen kénnen die Teilnehmenden motiviert, interessiert und handlungsféhig gemacht
werden. Aullerdem konnen die Schulungen dafiir sensibilisieren, dass Begabungen sich in un-
terschiedlichen Bereichen &uf3ern kdnnen (vgl. Abb. 1) und die Foérdermalinahme daher auch
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passgenau fur die vorhandene Begabung sein sollte. Zudem sollten Hinweise fir die jeweiligen
Bewerbungsverfahren gegeben werden, damit die geschulten Personen die Kinder und Jugend-
lichen beim Anfertigen der Bewerbung fur ein Programm unterstiitzen kénnen. Da fiir die Be-
werbungen héufig auch Lehrerempfehlungsschreiben notwendig sind (Kap. 1, Anhang a)) und
Lehrerurteile durchaus fehleranfallig sind (Kap. 1 & Kap. 3.1), ist eine Sensibilisierung der
Lehrkrafte fur die Begabungen der Kinder und Jugendlichen von besonderer Relevanz (Hamil-
ton et al., 2018; McBee, 2006). Dies gilt (insbesondere) auch fiir pAdagogisches Personal im
Primar- und Elementarbereich, da dieses haufig besonders intensiv mit den Kindern zusam-
menarbeitet und diese daher auch bereits fiir eine friihe Férderung entdecken kann.

Um auf Angebote der auf3erschulischen Begabungsférderung aufmerksam zu machen,
sollten Informationen breit gestreut und leicht verstandlich formuliert sein.

Dass es eine grolRe Herausforderung darstellt, Kinder und Jugendliche mit Informationen tiber
aulerschulische Programme der Begabungsforderung zu erreichen, zeigte sich bereits bei der
Erhebung des Status quo der drei von der Stiftung Mercator geforderten Projekte (Kap. 4.3.1).
So werden meist in erster Linie Schulen (insbesondere tber personliche Kontakte) adressiert,
deren Lehrkréfte die Informationen dann an Schiler*innen weitergeben sollen. Im Zuge des
Mercator Roundtable zeigte sich, dass diese Informationen haufig gar nicht bei allen Lehrkraf-
ten der Schule ankommen (Kap. 4.3.4). Bestenfalls werden die Informationen daher méglichst
breit gestreut, um sicherzustellen, dass die betreffenden Personen sie auch erhalten. So sollten
auch auRerschulische Partner, wie Jugendzentren, Sportvereine etc. die Informationen zu For-
derprogrammen erhalten, um sie an Schiler*innen weitergeben zu kénnen. Im Hinblick auf die
Schiler*innen selbst kann es hilfreich sein, dass Kinder und Jugendliche, die bereits an einem
Programm teilnehmen, lernen, Gber ihre Erfahrungen zu sprechen, um dann als Rollenvorbilder
fungieren zu kdnnen und Informationen entsprechend weitergeben zu konnen. Da Schulen unter
Umsténden gar nicht wissen, dass Lernende ihrer Schule an einem bestimmten Programm teil-
nehmen, sollten Schulen Gber (ehemalige) Stipendiat*innen informiert werden,?® da diese In-
formationen der Schule fiir Werbezwecke dienlich sein kdnnen.

Auswahlverfahren fir Angebote der aul3erschulischen Begabungsférderung sollten nied-
rigschwellig und diversitatssensibel gestaltet sein.

Der Bewerbungsprozess fir ein auBBerschulisches Forderprogramm birgt insbesondere fir Kin-
der und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen unter Umstédnden Herausforderungen
(Olszewski-Kubilius & Clarenbach, 2012). So mussen haufig viele Informationen angegeben
werden. Mentor*innen kénnen gegebenenfalls beim Zusammenstellen der Unterlagen behilf-
lich sein. Lehrerurteile sind fiir viele Begabungsférderprogramme ein Bestandteil des Bewer-
bungsverfahrens (Kap. 1). Dass diese fehleranfallig sein konnen, wurde bereits thematisiert
(vgl. Kap. 1 & Kap. 3.1). Inshesondere bei Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten
Lagen werden auf Grundlage von Lehrerurteilen Begabungen jedoch unter Umstéanden nicht

28 Die Informationen sollten nur unter Wahrung der Datenschutz-Grundverordnung weitergegeben werden.
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erkannt (Behrensen & Solzbacher, 2016). Daher kann es sich als hilfreich erweisen, im Bewer-
bungsverfahren auch diversitatssensible Daten zu erheben, auf den Alltag der Kinder und Ju-
gendlichen Bezug zu nehmen oder Fragebdgen zu Beharrlichkeit und Ehrgeiz mit einzusetzen
(Kap. 4.3.4). Eine diversitatssensible Auswahljury kann weiterhin dazu beitragen, Potenziale
von Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen (besser) zu erkennen.

Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen sollten in ihrem Selbstvertrauen
bestarkt und tber individuelle Fordermoglichkeiten aufgeklart werden.

Eine besonders groRe Herausforderung ist, dass Kinder und Jugendliche aus sozial benachtei-
ligten Lagen sich selbst unter Umstanden gar nicht als geeignet fur ein bestimmtes Férderpro-
gramm einschétzen, weil sie sich ihrer Potenziale nicht bewusst sind. So wurde von einer Pro-
jektleitung erldutert, ,,(...) dass eine grofRe Schwierigkeit flir eben bildungsbenachteiligte Kin-
der und Jugendliche das mangelnde Selbstvertrauen ist* (Interview_PL_3, 50ff). Eine Sichtung
der Sinus-Milieus?® zeigt, dass Schule und Leistung fiir die Kinder und Jugendlichen dariiber
hinaus gegebenenfalls einen eher nachgeordneten Stellenwert haben (Barth et al., 2018). Dies
wurde im Zuge des Mercator Roundtable bestétigt (Kap. 4.3.4). Es ist daher von entscheidender
Bedeutung, dass den Kindern der Nutzen, den die Teilnahme an einem auf3erschulischen For-
derprogramm fur sie haben kann, verstandlich erlautert wird. Dies sollte bestenfalls durch ver-
traute Personen aus dem péadagogischen Tatigkeitsfeld geschehen, um Selbstzweifeln der Kin-
der und Jugendlichen entgegenwirken zu kénnen.

5.2 Projektvorbereitung und -durchfiihrung

Potenziale und Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen aus benachteiligten Lagen
lassen sich besser erkennen und fordern, wenn diese in ihren Nachholbedarfen Unterstut-
zung erhalten.

Damit Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen Kompetenzen, die ihnen auf-
grund ihrer Sozialisation fehlen, aufholen kdnnen, sollten sie zusétzliche Unterstltzung erhal-
ten. Hierbei geht es vor allem um Strategien des selbstregulierten forschenden Lernens, die bei
der Begabungsforderung von entscheidender Bedeutung sind, wenn es darum geht, das Lernziel
Kreieren (Bloom, 1976) zu verwirklichen (vgl. Abb. 2). Insbesondere die Projektleitungen ha-
ben hier angefiihrt, dass den Kindern und Jugendlichen in diesem Bereich haufig Grundlagen
fehlen (Kap. 4.3.1, Kap. 4.3.4). Sie sollen ,.lernen zu lernen“ (Interview_PL_3, 613). Die Ver-
mittlung dieser Aspekte sollte dabei stets unter dem Fokus der Potenzialorientierung geschehen.
Die spezielle Forderung sollte als aufholendes Moment verstanden werden, welches dazu dient,
die Entwicklungspotenziale der Kinder im Anschluss besser beurteilen zu kbnnen und ihnen im
Sinne der Begabungsférderung mit neuen Herausforderungen begegnen zu kénnen, die sie dann

2 Die Sinus-Milieus gruppieren ,,Menschen, die sich in ihrer Lebensauffassung und Lebensweise ahneln. Grund-
legende Wertorientierungen werden dabei ebenso beriicksichtigt wie Alltagseinstellungen (zu Arbeit, Familie,
Freizeit, Konsum, Medien etc.) und die soziale Lage. Die Sinus-Milieus riicken also den Menschen und das Be-
zugssystem seiner Lebenswelt ganzheitlich ins Blickfeld* (Barth et al., 2018, S. 5).
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maoglichst eigenstandig bewaltigen konnen. Die Relevanz dieser zusétzlichen Kompetenzver-
mittlung kann durch Rollenvorbilder und/oder Mentor*innen verdeutlicht werden. Die Rollen-
vorbilder kénnen anhand ihres eigenen Lebenslaufs verdeutlichten, warum einige Kompeten-
zen Voraussetzung fir den weiteren Lernweg sein konnen (Kap. 4.3.4).

Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen sollten schrittweise an das
selbstregulierte Lernen herangefuhrt werden.

Damit Kinder und Jugendliche ihre Potenziale entfalten kdnnen, wird in Projekten der auf3er-
schulischen Begabungsforderung oftmals mit offenen Aufgabenformaten gearbeitet (Kap.
4.3.2). Dies ist fr die Kompetenzentwicklung der Teilnehmenden sinnvoll. Der Umgang mit
Wahlfreiheiten und offenen Aufgaben muss jedoch erlernt werden. Dies gilt insbesondere fir
Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen, weil diese haufig nicht gelernt haben,
Freiheiten im Sinne einer Selbstverwirklichung zu gestalten (El-Mafaalani, 2014b; Maslow,
1954; Scheffer & Heckhausen, 2018).

Weil was ich in der Forschung immer wieder festgestellt habe, ist, dass diejenigen, die am
starksten im Alltag unter Zwéngen leiden — und gemeint sind hier nicht Erziehungszwange
oder so — sondern Zwénge aufgrund der allgemeinen Rahmenbedingungen, die sind tat-
séchlich am anfélligsten, Freirdume nicht nutzen zu kénnen. Also man muss gelernt haben,
mit Freiheiten und auch mit Freizeit umzugehen. (Interview_E_1, 251-257)

Es bedarf daher einer Schulung der Lern- und Arbeitskompetenzen der Kinder und Jugendli-
chen und eines schrittweisen Ubergangs vom fremdregulierten zum selbstregulierten (forschen-
den) Lernen. Hier kann das Prinzip des Scaffolding zum Tragen kommen (Reusser, 1994; van
de Pol, Volman & Beishuizen, 2010). Auch im Hinblick darauf, dass von den Projektleitungen
vorgeschlagen wurde, Kinder und Jugendliche tber die Bearbeitung offener Aufgaben oder
uber die Teilnahme an offen gestalteten AGs fiir eine Projektteilnahme zu identifizieren (Kap.
4.3.2), ist es von besonderer Relevanz, dass inhaltlich offen gestaltete Aufgaben in feste Struk-
turen eingebaut sein sollten, damit die Kinder und Jugendlichen einen Rahmen haben, an dem
sie sich orientieren kdnnen.

Angebote der auRRerschulischen Begabungsférderung sollten an den Alltag von Kindern
und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen ankntpfen.

Daes sich, wie in Kapitel 3.2 beschrieben, als schwierig erweisen kann, Kinder und Jugendliche
aus sozial benachteiligten Lagen fur die Teilnahme an Programmen der auBBerschulischen Be-
gabungsférderung zu gewinnen, kann es sich als hilfreich erweisen, an den Interessen und dem
Alltag der Kinder anzukntipfen. Gemeint ist hier einerseits eine strukturelle Anknipfung an den
Alltag, also, dass Kinder und Jugendliche in ihrem gewohnten Umfeld angesprochen werden,
»(-..) auch mal prasent werden bei lokalen Aktionen* (Interview PL_1 a, 186) und ,,dass die
Angebote sich eventuell auch in den Alltag integrieren lassen” (Interview_E_3, 394f.). Diese
Tatsache wurde auch im Zuge der Erhebung des Status quo deutlich. Hier zeigte sich im Zuge
der externen Panelbefragung des VDI, dass sich Kinder und Jugendliche aus sozial benachtei-
ligten Lagen Angebote wiinschen, die unter der Woche stattfinden (Kap. 4.3.1). Daruber hinaus
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sollte auch eine inhaltliche Anknipfung an die Interessen der Kinder und Jugendlichen fokus-
siert werden:

Also man sagt ja, etwas Neues wird nur dann angenommen, wenn es irgendwie anschluss-
fahig ist an das, was man kennt. Wenn etwas zu neu ist, also zu weit weg ist, dann ist die
Angst auch groB, ja, dass man quasi das Alte aufgibt. Aber Neugier ist ja immer eine Mi-
schung aus Bekanntem und nicht Bekanntem. Wenn etwas vollig unbekannt ist, dann ist es
nicht anschlussfahig. Und da denke ich, ist es wichtig, auf der einen Seite zu gucken, was
kennt das Kind schon? Aber zu ermdglichen, dass es Uber das, was es kennt, ein Stlick weit
hinaus etwas Neues entdecken kann. (Interview_E_4, 327-334)

Bedacht werden sollte dabei, dass die Kinder und Jugendlichen unter Umsténden Uber wenig
Interessen verfiigen, weil sie im Alltag eher selten die Chance haben, Interessen zu bilden und
zu verfolgen (Maslow, 1954; Scheffer & Heckhausen, 2018). Daher kann es hilfreich sein, kul-
turelle Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen aufzugreifen und gleichzeitig Themen anzu-
bieten, die die Teilnehmenden herausfordern und ihnen neue Erfahrungen ermdoglichen. Auf
diese Weise konnen sich auch neue Interessen herausbilden und neue Potenziale kdnnen ent-
deckt und entwickelt werden.

Materielle und organisatorische Unterstitzung erleichtern Kindern und Jugendlichen
aus sozial benachteiligten Lagen die Teilnahme an Férderangeboten.

Fur Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen stellt insbesondere die zurlickzu-
legende Wegstrecke zu einem Forderprogramm unter Umsténden eine Herausforderung dar.
,»,Die sind auch gar nicht mobil Uber ihre eigenen Stadtteilgrenzen hinweg* (Interview PL 1 a,
203). Materielle Entlastung, zum Beispiel in Form von kostenlosen Tickets fur den 6ffentlichen
Personennahverkehr oder einem Shuttle-Service kdnnen hier helfen. Darliber hinaus kénnen
Mentor*innen als ,Wegpaten*‘ fungieren, indem sie die Wegstrecke hin zu einem Projekt (ins-
besondere bei jingeren Kindern) organisatorisch begleiten, ,,(...) nach dem Motto: Wir holen
dich von zu Hause ab und nehmen dich mit zum Projekt, damit du den Weg bewerkstelligen
kannst und punktlich da bist und so was“ (Interview PL_1 b, 117). Des Weiteren sollte die
Teilnahme an einem Forderprogramm mdoglichst kostenneutral zu realisieren sein. Die externe
Panelbefragung des VDI zeigte, dass die Kostenbeitrége fiir die Programme méglichst niedrig
sein sollten (Kap. 4.3.1). Alternativ kdnnen Stipendien, die den Kindern und Jugendlichen die
Teilnahme an einem Forderprogramm ermdoglichen, helfen.

Forderprojekte sollten Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen mit
hohen Leistungserwartungen begegnen, die sich an ihren Potenzialen ausrichten.
Ziel der auBerschulischen Begabungsférderung sollte stets sein, dass jedes Kind individuell
seine Stufe der néchsten Entwicklung (Rapp, 2014) erreicht. Dabei sollten die Kinder und Ju-
gendlichen weder unter- noch Gberfordert werden. Insbesondere bei Kindern und Jugendlichen
aus sozial benachteiligten Lagen ist es wichtig, ihnen nicht im Hinblick auf ihre Benachteili-
gung mit einem caritativen Ansatz zu begegnen, sondern sie wie alle anderen Projektteilneh-
menden zu behandeln und ihnen mit hohen Leistungserwartungen zu begegnen (Coleman,
2016; Olszewski-Kubilius & Clarenbach, 2012).
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Also ich glaube, einer der am sichersten in der Wissenschaft belegten Befunde ist, dass
hohe Erwartungen hohe Leistungen bringen. Aber wichtig dabei ist, die Erwartungen nicht
standardméBig hochzuhalten, sondern man sollte versuchen, jedem Kind mit, ich sage mal,
ca. 15 Prozent htheren Erwartungen zu begegnen, als das Kind gerade imstande ist zu leis-
ten. Und gleichzeitig sollte man dabei total liebevoll und nett vorgehen. (Interview E 1,
404-409)

Dabei sollte gleichzeitig nicht zu viel Leistungsdruck ausgetibt werden, um die Kinder und
Jugendlichen nicht zu Gberfordern (Kap. 4.3.4).

Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen sollten mdglichst frith geférdert
werden.

Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen sollten bereits moglichst friih in Pro-
gramme der auBerschulischen Begabungsférderung aufgenommen werden (Olszewski-Kubi-
lius & Clarenbach, 2012). Dies hat unterschiedliche Griinde. Lehrkréfte in der Grundschule
haben haufig mehr Zeit, intensiv auf die Begabungen der einzelnen Kinder zu schauen. Auf3er-
dem schlégt sich eine soziale Benachteiligung héufig auch in der Schulwahl nieder, sodass Kin-
der und Jugendliche nach dem Wechsel auf eine weiterfiihrende Schule unter Umsténden
schwieriger erreicht werden kdnnen (vgl. Kap. 2).

Eine mdglichst friihe Férderung erleichtert den Kindern, Ubergénge zu gestalten und schafft
gegebenenfalls Grundlagen fir das weitere Lernen.

Und das Wichtigste eigentlich fur mich ist die frihkindliche Bildung. Also dass man da
wirklich bei den vorschulischen Lernprozessen beginnen midisste. Die grofie Herausforde-
rung ist, wie man solche Minoritatsfamilien, die eben teilweise nicht prasent sind in der
frihen Férderung, erreicht. Oder dass es eigentlich ein Zufall ist, ob in einer Gemeinde eine
solche frihe Férderung etabliert ist oder nicht. Aber wenn man in der friihen Forderung
solche Minoritatsfamilien erreicht und ihnen aufzeigt, was es bedeutet, Potenzial zu haben
und welche Rolle die Eltern spielen, und wenn man ihnen zum Beispiel die Fortschritte,
die ihr Kind schon gemacht hat, zeigt, also wenn man das mit einem positiven Blick angeht,
dann denke ich, dass die friihe Forderung eine ganz wichtige MalRnahme ist, wenn man
diese Minoritatskinder auflerschulisch fordern mochte. (Interview_E_2, 238-248)

Organisationen und Projekte der auf3erschulischen Begabungsférderung sollten zusam-
menarbeiten und sich vernetzen.

Eine Vernetzung von Projekttragern in der auf3erschulischen Begabungsférderung kann sich als
hilfreich erweisen (Olszewski-Kubilius & Clarenbach, 2012). Insbesondere der Austausch der
Projekttrager untereinander kann aus unterschiedlichen Griinden sinnvoll sein (Kap. 4.3.1).

Also wir laden neue beziehungsweise potenzielle Projektbetreuende und Erfahrene zusam-
men ein. Und es gibt immer zielgruppenspezifische Workshop-Slots, aber auch Slots, wo
beide Gruppen zusammenkommen und sich austauschen, damit die sich auch untereinander
vernetzen, Kontaktdaten austauschen, um voneinander zu lernen. Getreu dem Motto: Was
war bei dir am Anfang schwierig? Wie hast du die Aufgaben bewaltigt? Hast du vielleicht
Material fiir mich, was du mir zur Verfligung stellen kannst, was ich nutzen kann? Damit
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nicht jeder das Rad neu erfinden muss und nicht jeder die gleichen Stolpersteine iberwin-
den muss. (Interview_PL_3, 310-317)

So konnen die Projektbetreuenden sich austauschen, voneinander lernen und gegenseitig hos-
pitieren. Materialien kénnen gemeinsam entwickelt werden und ein stetiger Austausch kann zur
kontinuierlichen Weiterentwicklung der Projekte beitragen. Hiirden kénnen gemeinsam uber-
wunden und Losungen in Kooperation entwickelt und umgesetzt werden. Neben der Koopera-
tion der aulRerschulischen Projekte der Begabungsforderung untereinander kann es sich auch
als hilfreich erweisen, Kooperationen mit Sportvereinen, Musikvereinen oder Ahnlichen ein-
zugehen. Unterschiedliche Professionen kdnnen die Projektteilnehmenden in unterschiedlichen
Bereichen unterstltzen und so zu einer moglichst breiten Férderung beitragen.

5.3 Umwelteinflisse auf die Projektteilnahme

Eltern von Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen brauchen Infor-
mationen Uber den Nutzen der auBerschulischen Férderung.

Da die Eltern mit zu den Initiatoren fiir eine Projektteilnahme ihrer Kinder zéhlen (Kap. 4.2.1),
aber hdufig nicht um den Nutzen der auRerschulischen Angebote wissen, sind Informationen
dartiber von besonderer Relevanz.

Also in Deutschland haben wir eine Kultur, wo das auRerschulische Engagement besonders
gewdirdigt und unterstitzt wird. Und man sollte méglichst zusehen, dass man sich nicht nur
mit seinem Schulzeugnis bewirbt und guten Noten, sondern irgendwie noch etwas extra
gemacht hat. Sich irgendwo in einem Verein engagiert hat, Schulsprecher war, Klassen-
sprecher war, was auch immer. Und wo man auch weil, die Schule fordert nur bis zu einem
gewissen Grad und viel findet dann eben auch aufRerhalb der Schule noch statt. Der Musik-
unterricht, der Pfadfinderklub, wo auch immer man sich engagieren kann. Das ist was sehr
Deutsches. Und in anderen Landern ist es halt die Schule, die alles leisten muss oder alles
leistet. (Interview_PL_3, 562-570)

Der Nutzen sollte moglichst einfach und gut nachvollziehbar dargelegt werden und kann zum
Beispiel anhand von Karrieremoglichkeiten aufgezeigt werden. Programmbeschreibungen soll-
ten in unterschiedlichen Sprachen vorliegen. Auf diese Weise kann bei den Eltern ein Bewusst-
sein und Verstandnis fir die Forderung ihrer Kinder geschaffen werden. Erst wenn dieses vor-
liegt, ist es moglich, die Eltern sinnvoll in die Férderung einzubeziehen und eine gute Kommu-
nikation zwischen Eltern und deren Kindern zu ermdéglichen. Den am Programm Teilnehmen-
den sollten Mittel und Wege aufgezeigt werden, wie sie ihren Eltern das, was sie in der Forde-
rung erleben, verstandlich machen kénnen. Elternstammtische oder Projektprésentationen, zu
denen die Eltern eingeladen werden, konnen hier helfen. Grundsétzlich sollte die Unterstiitzung
der Eltern jedoch keine Bedingung fir die Teilnahme an einem Projekt sein und die Starkung
der Projektteilnehmenden sollte im VVordergrund stehen (Kap. 4.3.4).

Mentor*innen konnen hilfreiche Unterstitzung fur Kinder und Jugendliche aus sozial
benachteiligten Lagen und deren Eltern bieten.

52



Mentor*innen und Rollenvorbilder kénnen die Projektteilnahme unterstiitzen und begleiten,
Rickfragen beantworten sowie vermeiden, dass Vorurteile oder Selbstzweifel entstehen.

Dann glaube ich, dass diese Kinder stérker eine Begleitung brauchen. Also Mentoring, der
Mentoring-Aspekt spielt eine groRere Rolle. Also die Stiitze, die sie brauchen, im Gegen-
satz zu Kindern aus, sagen wir mal, sozial privilegierten Schichten, wo Kinder relativ friih
schon selbststandig sind und alle méglichen Unterstiitzungen erhalten und es eher gewohnt
sind, sich Unterstlitzung selber zu suchen, wenn sie sie brauchen. Ich glaube, dass diese
Kinder aus sozial benachteiligten Lagen ein bisschen mehr Begleitung brauchen. Nicht eine
sich aufdrangende Begleitung, das wére zu viel, aber so, dass sie sich an jemanden wenden
kénnen und wissen, wo sie Unterstiitzung bekommen, wenn sie etwas brauchen. (Inter-
view_E_3, 385-392)

Sie kdnnen Unterstutzung bieten, wenn es etwa um die Information tber ein Forderprogramm,
um die Anfahrt zu einem Programm oder dhnliches geht. Durch das Feedback von Mentor*in-
nen kann Selbstzweifeln entgegengewirkt werden. Es kann vermieden werden, dass die Kinder
und Jugendlichen das Gefuhl bekommen, nicht zugehoérig in einem bestimmten Forderpro-
gramm zu sein. ,,Das ware naturlich so ein kleiner Traum, wenn man das umgesetzt kriegen
wirde, so ein fortdauerndes Mentoring oder Coaching* (Interview _PL_1 b, 125f.). Rollenvor-
bilder kdnnen Unterstutzung bieten, wenn neue Teilnehmende fur ein Projekt gewonnen wer-
den sollen (OECD & Vodafone Stiftung Deutschland, 2018). Sie kénnen von ihren eigenen
Erfahrungen berichten und zukinftigen Teilnehmenden auf diese Weise Mut zusprechen. Ein
Mentoring kann daruber hinaus auch fir die Eltern der an einem Programm teilnehmenden
Kinder und Jugendlichen hilfreich sein.

Und was ich jetzt besonders im Bereich Migrationsforschung festgestellt habe, ist, dass so
eine Art Mentoring flr Eltern sinnvoll ist. Wenn man sich anschaut, wie die Eltern be-
stimmte Erwartungen an ihre Kinder, die hinderlich waren fur die Entwicklung des Kindes,
geéndert haben, sieht man, dass sie sie entweder gedndert haben, wenn das Kind in einem
sehr schmerzhaften Prozess wirklich rebelliert hat und sich von den Eltern abgeldst hat.
Oder es gab eine andere Familie und die Eltern untereinander haben sich ausgetauscht. Und
Migranteneltern, aber auch Eltern aus &rmeren Verhéltnissen, die immer Sorge hatten und
aus Sorge Dinge getan haben, die dann vielleicht fiir die Entwicklung ihrer Kinder nicht
forderlich waren, wenn die gesehen haben, andere machen es anders und das funktioniert
sehr gut, und sie sich mit anderen Eltern, denen sie vertrauen, austauschen konnten, dann
veranderten sich selbst Eltern. Also Mentoren fiir Eltern sind vielleicht sogar wichtiger als
fur die Kinder. (Interview_E 1, 341-353)

Hier kdnnen insbesondere Familien mit einem ahnlichen Hintergrund, deren Kinder bereits an
einem Forderprogramm teilgenommen haben, hilfreiche Unterstltzung und Informationen bie-
ten. Sie kdnnen den Eltern auf Augenhohe begegnen und Informationen verstandlich darstellen.
Daruber hinaus kénnen Mentor*innen die Eltern tber das deutsche Schulsystem informieren.

Projekte der aul3erschulischen Begabungsforderung sollten nicht speziell Kinder und Ju-
gendliche aus sozial benachteiligten Lagen, sondern gemischte Zielgruppen adressieren.
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Von einer guten sozialen Mischung profitieren alle Projektteilnehmenden (OECD & Vodafone
Stiftung Deutschland, 2018). Es kdnnen Kontakte geknipft werden, die bestenfalls auch losge-
16st vom Projekt bestehen bleiben. Auf diese Weise kdnnen die Projekte eine gewisse Nachhal-
tigkeit erreichen. Uber gemeinsame Interessen im Projekt gelingt der Kontakt zu Kindern und
Jugendlichen aus unterschiedlichen sozialen Schichten leichter. Gut funktionierende Peers wir-
ken unterstutzend auf die Kinder (Kap. 4.3.2) und eine gute Atmosphare in den Projekten kann
dazu beitragen, dass es fur die Kinder und Jugendlichen einfacher ist, sich zu entfalten (Kap.
4.3.4). In den Interviews wurde davon gesprochen, ,,(...) eine Willkommenskultur bei den An-
geboten zu schaffen” (Interview _PL_1_a, 230), um eine positive Atmosphare in den Projekten
herzustellen. Die genannten Punkte kénnen zudem verstarkt werden, wenn die Projektteilneh-
menden Themen in Gruppen behandeln und auf diese Weise zusammenarbeiten dirfen (Kap.
4.3.2).

6. Fazit

Ziel der Expertise war es aufzuzeigen, wie die auBerschulische Férderung von besonders be-
gabten Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen besser gelingen kann. Ein
Blick in die Literatur hat gezeigt, dass die Studienlage zu dem Thema im angloamerikanischen
Raum ausgepragter ist als im deutschsprachigen. Ferner liegen vor allem Studien vor, die zei-
gen, dass Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen nur selten in Programme
der aulerschulischen Begabungsférderung aufgenommen werden. Als Griinde dafiir werden
vor allem Herausforderungen bei der Diagnose von Begabungen bei den Kindern und Jugend-
lichen genannt. Studien dazu, wie gelingende Programme gestaltet sein missten, oder dazu,
welche Effekte die Projektteilnahme auf Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten La-
gen hat, gibt es nur wenige (Henfield et al., 2017).

Die Termini Begabung und Benachteiligung wurden ausfuhrlich theoretisch betrachtet, da das
Begriffsverstandnis fir die empirische Untersuchung maRgeblich ist. Beide Begriffe wurden
fur die vorliegende Expertise eher weit gefasst (Kap. 1 & 2), was dem in den Projekten vorherr-
schenden Begriffsverstandnis entspricht. Erlauterungen zur Diagnostik von Begabungen bei
Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen wurde viel Raum gegeben, da Her-
ausforderungen in diesem Bereich maRgeblich dazu beitragen, dass Kinder und Jugendliche fr
die Programme der aul3erschulischen Begabungsforderung unentdeckt bleiben (Kap. 3).

Eine Gesamtsichtung der Programme aufRerschulischer Forderung in Deutschland zeigte, dass
es nur wenige Projekte gibt, die einen speziellen Fokus auf die Férderung von Kindern und
Jugendlichen aus sozial benachteiligten Lagen legen.

Bei Betrachtung der drei von der Stiftung Mercator geférderten Projekte, die sich eben dieses
Ziel gesetzt haben, ist zu beachten, dass jeweils sehr breite Begriffsverstandnisse vorlagen und
die Teilnehmerschaft daher auch sehr breit ausgewahlt wurde. Ziel war in erster Linie, die Er-
hohung der Diversitat der Teilnehmerschaft und Teilnehmende zu erreichen, die bisher im je-
weiligen Projekt eher unterreprasentiert waren. Eine konkrete Begabungsdiagnostik wurde
hierfr nicht zugrunde gelegt und es mussten keine speziellen Kriterien fur die Aufnahme in
ein Programm erfullt werden. Aufféllig ist daher, dass die Herausforderung bei den drei von
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der Stiftung Mercator geforderten Projekten, die in der Expertise naher untersucht wurden, vor
allem darin lag, Kinder und Jugendliche aus sozial benachteiligten Lagen fir die Projektteil-
nahme zu gewinnen. Wenn sie am Projekt teilgenommen haben, wurde berichtet, dass sie
dadurch teilweise noch groliere Entwicklungsschritte gemacht haben, als andere Projektteilneh-
mende und damit in jedem Fall deutlich von der Teilnahme am Projekt profitierten. Die Ent-
wicklungen liegen dabei insbesondere im Bereich des Selbstwertgefihls und des Selbstvertrau-
ens (Kap. 4.3.2).

Die im Zuge der Expertise formulierten Gelingensbedingungen (Kap. 5) sollen als Anregungen
fur Projekttrager angesehen werden, die sich das Ziel setzen, Kinder und Jugendliche aus sozial
benachteiligten Lagen verstarkt fiir ihre Projekte zu gewinnen. Die Gelingensbedingungen wur-
den auf Grundlage der theoretischen und empirischen Untersuchung formuliert. Sie stellen je-
doch nur Anregungen und keine Garantie flr eine gelingende Foérderung dar. Oftmals handelt
es sich um Aspekte, die mit relativ wenig Aufwand umzusetzen sind, aber unter Umsténden
groRBe Wirkung zeigen kénnen. Ganz in dem Sinne ,,Ich habe immer wieder festgestellt, wie
viele kleine Dinge sich summieren zu etwas, was dann etwas GroRes schaffen kann* (Inter-
view_E_3, 273-275).

In weiteren Untersuchungen misste empirisch Gberpruft werden, ob die formulierten Bedin-
gungen tatsachlich zur gelingenden Forderung von besonders begabten Kindern und Jugendli-
chen aus sozial benachteiligten Lagen beitragen bzw. die erfolgreiche Entwicklung von beson-
deren Begabungen bei Kindern und Jugendlichen aus bildungsbenachteiligten Lagen unterst(it-
zen konnen.

Zentrale Zielsetzung sollte es letztlich sein, Kinder und Jugendliche aus allen sozialen Lagen
nicht nur auBerschulisch, sondern auch innerschulisch in ihrer individuellen Begabungsent-
wicklung zu fordern und zu fordern. Eine Mdglichkeit dazu bietet der zunehmende Trend zum
Ganztag an den Schulen, da so mehr Zeit bleibt, auf die individuellen Starken und Potenziale
der Kinder und Jugendlichen einzugehen. In die-

sem Kontext kdnnen die untersuchten Projektfor-

mate zur auBerschulischen Begabungsforderung —

unter Berlcksichtigung der formulierten Hand- Begabungen Begabungen
lungsempfehlungen — wichtige Impulse auch fiir Srwarten exideoken

die innerschulische Talententwicklung liefern.
Ziel sollte es immer sein, individuelle Begabun-
gen im Sinne von Fahigkeits- und Personlichkeits-
potenzialen bei allen Kindern und Jugendlichen e
sich entwickeln und entfalten zu lassen. Dazu ist fordern
es notwendig, dass Begabungen bei Kindern und

Jugendlichen aller sozialen Lagen erwartet, ent-

deckt und gefdrdert werden (vgl. Abb. 4).

Begabungen
entwickeln
& entfalten

Abbildung 4: Begabungen entwickeln und entfalten (eigene
Darstellung)
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Anhang

a) Tabellarische Ubersicht zur auBerschulischen Begabungsforderung in Deutschland3°
Es gibt in Deutschland zahlreiche Mdglichkeiten, um besonders begabte Kinder und Jugendli-
che auch auBerhalb der Schule in ihren Interessensgebieten zu fordern und sie vor neue Her-
ausforderungen zu stellen.

Eine Auflistung tber die Arten der EnrichmentmalRnahmen zur auRerschulischen Forderung
besonders begabter Kinder und Jugendlicher findet sich im Folgenden. Weiterhin werden in der
angeflhrten Tabelle zu einigen dieser Fordermoglichkeiten weitere Informationen dargestellt.

Folgende Arten von Enrichmentmalinahmen zur aul3erschulischen Férderung begabter
Schiler*innen?! kénnen unterschieden werden:

- Kurse/ Workshops (finden i.d.R. regelméRig z. B. alle zwei Wochen statt)
- Ferienkurse

- Feriencamps/Akademien

- Stipendienprogramme

- Fruhstudium

- Wettbewerbe

- Austauschprogramme

- Aufgabenblatter im Internet

- KinderUni

Um Programme, die der auf3erschulischen Begabungsforderung nachgehen, zu identifizieren,
wurde eine Internetrecherche durchgefiihrt. Zu diesem Zweck wurde zundchst im Internet nach
Schlagworten wie ,,Kurse Begabungsforderung®, ,,Kurse Begabung Migration“ oder ,,Bega-
bung soziale Benachteiligung Projekt“ recherchiert. Ziel dieses Vorgehens war, zunachst offen
fur alle Ergebnisse zu sein und ein VVorgehen nachzuahmen, welches an Programmen Interes-
sierte mit wenig Erfahrung in &hnlicher Weise wéhlen wirden. Auf Grundlage der gefundenen
Ergebnisse wurde dann wiederum im Sinne des Schneeballprinzips Verweisen von Vereinen
und Organisationen auf andere Projekte nachgegangen. Auch der Begabungslotse von Bildung
und Begabung lieferte viele Ergebnisse zu dieser Suche.

Im Verlauf der Recherchearbeit fiel auf, dass es nur wenige Projekte gibt, welche sowohl die
Begabung als auch die soziale Benachteiligung in den Blick nehmen. Aus diesem Grund wur-
den in die untenstehende Tabelle diejenigen Projekte aufgenommen, die sich in Anlehnung an
ihre Website die Forderung von Begabungen als Ziel setzen. Da dies jedoch ein sehr breit auf-
gestellter Bereich ist, konnten hier nicht alle Programme aufgeftihrt werden, sondern allein die-
jenigen Programme, die durch eine gute Internetprésenz leicht zu finden waren, wurden in die

30 Projekte/Stipendien, die mit einem * versehen wurden, legen explizit einen Fokus auf Kinder, Jugendliche und
junge Erwachsene aus sozial benachteiligten Lagen.
3L Im Folgenden als SuS abgekiirzt.
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Tabelle integriert. Weiterhin ist zu bedenken, dass nicht spezifisch nach Regionen oder spezi-
ellen Interessens- oder Begabungsbereichen gesucht wurde, da dies im Rahmen dieser Arbeit
nicht zu realisieren war.
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Titel des Pro-

jekts
Deutsche Schi-
lerAkademie

Projekttra-
ger

Bildung und
Begabung,
das Zentrum
fur Bega-
bungsforde-
rung in
Deutschland

Inhalte des Projekts

Die Jugendlichen nehmen an
einer 16-tdgigen Akademie
an einem von finf Standor-
ten teil. Sie besuchen im
Rahmen der Akademie re-
gelmaRkig einen von sechs
Kursen mit unterschiedli-
chen Inhalten. Der Kurs, den
die Jugendlichen vorher
selbst gewéhlt haben, hat ei-
nen Umfang von ca. 50 Stun-
den.

Ziel des Projekts/ Zielgruppe

Besonders begabte, interessierte, neugie-
rige, und leistungsfahige Jugendliche der
Sekundarstufe I1.

Ziele des Projekts:

— Chance der
(Personlich)

Selbstentfaltung

- Forderung intellektueller Fahig-
keiten (Fachlich)

- Vielféltige Mdoglichkeiten, Ge-
meinschaft zu leben, gemein-
schaftlich zu lernen und viel
Neues zu entdecken (Kontakte/
Sozialkompetenz)

- ldentitatsentwicklung

Aufnahmekriterien

Voraussetzungen:

- Schulvorschlag

- Selbstvorschlag mit
Zeugnis

- Motivationsschreiben

- Empfehlungsformular

- Schilerwettbewerbe

Auswahlkriterien:

1.) Wohnsitzkriterium:
Jugendliche mit Wohnsitz in
Deutschland oder im Ausland,
deren Schullaufbahn jedoch zur
allgemeinen  Hochschulreife
fihrt

2.) Jahrgangskriterium:

Die letzten zwei Jahrgénge vor

dem Abitur (G9: 11, 12; G8: 10,

11)

(Altersbedingung: am 1. Juli ei-

nes Jahres noch nicht 20 Jahre

alt sein)

3.) Leistungskriterium

- Weit Uberdurchschnitt-

liche und breite intel-
lektuelle Beféhigung

https://www.bil-
dung-und-bega-
bung.de/unsere-
projekte

https://www.deut-
sche-schueleraka-
demie.de/
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- Weitreichendes Inte-
resse

— Eine schnelle Auffas-
sungsgabe

- Eine hohe Leistungs-
und Anstrengungsbe-
reitschaft

— Motivation

4.) Ausgewogenes Geschlech-
terverhaltnis und Berlicksichti-
gung aller Bundeslénder

Anmerkung:
Jede*r darf nur einmal teilneh-
men.

Deutsche Junior-
Akademien

Bildung und
Begabung,
das Zentrum
fur Bega-
bungsforde-
rung in
Deutschland

Die Jugendlichen nehmen

an einer Akademie an einem

von vielen Standorten in
ganz Deutschland teil. Sie
besuchen im Rahmen der

Akademie regelmaRig einen

selbstgewahlten Kurs.

Zwischen den Kursen wird
die Zeit gemeinsam mit
Sport, Musik oder Theater
gestaltet und verbracht.

Zielgruppe:

Besonders begabte, motivierte und leis-
tungsbereite Jugendliche der Sekundar-
stufe 1

Ziele des Projekts:

- Vermittlung grundlegender Me-
thoden des wissenschaftlichen
Arbeitens

— Neue Denkansatze kennenlernen

— Heranfihren an die Grenzen der
Leistungskraft der Kinder und
Jugendlichen

Voraussetzungen:

- Hohe Leistungsféhig-
keit

- Motivation

- Vielféltige Interessen

Als Nachweis Uber die beson-
dere Leistungsfahigkeit konnen
gelten:

- Empfehlung der Schule

- Erfolgreiche Teilnahme
an einem bundes- oder

Deutsche Junior-
Akademien:
https://www.deut-
sche-juniorakade-
mien.de/

Baden-Wirttem-
berg (Jahrgangs-
stufen 8 & 9):
http://www.sci-
enceacademy.de/
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Begegnung mit Gleichbefahig-
ten

landesweiten Schiler-
wettbewerb

- Selbstvorschlag mit Be-
grindungsschreiben

Anmerkung:
Die Bewerbung erfolgt Uiber
die jeweiligen Veranstalter

Bayern (Jahr-
gangsstufen 8 &

9):
https://www.iis.fr
aun-
hofer.de/de/jobs/s
chueler/veran-
stundprakt.html

Berlin (Jahr-
gangsstufen 7-
10):
http://www.hum-
boldt-auf-schar-
fenberg.de/

Hamburg &
Schleswig- Hol-

stein in St. Peter-
Ording (Jahr-
gangsstufen 8-
10): www.dghk-
sh.info/in-
dex.php/specials-
juniorakademie-
menu.html
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Schleswig- Hol-
stein in Bad Sege-
berg (Jahrgangs-
stufen 6 & 7):

https://www.dghk
-sh.info/in-
dex.php/specials-
juniorakademie-
menu.html

Niedersachsen

Goslar (Jahr-
gangsstufen 7-
10): www.bil-
dungshaus-zeppe-
lin.de

Loccum (Jahr-
gangsstufen 7-
10):
https://hvhs-loc-
cum.de/home/

Papenburg (Jahr-
gangsstufen 8-
10):
www.hoeb.de
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Nordrhein-West-
falen

Jalich (Jahrgangs-
stufen 8 & 9),
Konigswinter
(Jahrgangsstufen
8&9),

Ostbevern (Jahr-
gangsstufen 8 &
9):
https://www.deut-
sche-juniorakade-
mien.de/in-
dex.php?page=dja
_termine_nw_o

Rheinland-Pfalz
(Jahrgangsstufen
7 & 8):
https://www.deut-
sche-juniorakade-
mien.de/rp/in-
dex.php

Saarland (Jahr-
gangsstufen 7-9):
https://www.ig-
xx|.de/akademien
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Thiringen (Jahr-
gangsstufen 7-9):
https://www.bil-
dungscamp.de/?Ju
niorAkademie/Ju-
niorAkademie-

Zella-Mehlis
Hector-Kinder- | Trdger: Stadt | Die Kinder kénnen an Kur- | Zielgruppe: Voraussetzungen: http://www.hec-
akademie TUb|ngen sen und WOI’kShOpS ZU ver- Besonders begabte und hochbegabte - Nominierung durch tor-kinderakade-
schiedenen Themen teilneh- | Grundschulkinder (ca. 10% der Leis- Lehrkraft mie.de/HKA-Tue-

WiSSGﬂ- men. Die Starttermine del’ tungsstarksten einer Grundschule). _ Tellnahme an den Un- blr\gen,Lde/Stal’t-

schaftliche Kurge ur.ld Workshops rich- tersuchungen der wis- seite

Begleitung: B e n el [REge el Ziele des Projekts: senschaftlichen Beglei-

Hector-Insti- | d€m Halbjahresrhythmus eitlich ] tung

- Ganzheitliche Forderun
tut flr empi- der Schulen. L ) | .
. . - Die Kinder zu selbststandigem,
rische Bil- )
entdeckendem Arbeiten anregen

dungsfor-

schung (HIB) - Sozialkompetenz fordern
,»Padagogische Verbund Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Voraussetzungen: http://www.hoch-
Provinz“ — Som- | Nordberliner | chen erarbeiten sich wah- Kognitiv hochbegabte Kinder und Ju- — Das Kind ist in Jahr- begabte-nordber-
mercamp auf Schulen zur | rend ihrer Zeit im Sommer- | gendliche der Jahrgangsstufen 4 bis 6 gangsstufe 4, 5 oder 6 | lin.de/sommer-
der Schulfarm Forderung camp in Kleingruppen eines einer Berliner Schule camp/index.php
Insel Scharfen- kognitiv der_angebotenen Themen. Ziel des Projekts: ~  Empfehlungsschreiben
berg hochbegabter | Zwischen den Gruppenpha- ) - _ der Schule

Kinderund | sen werden auch Aktivitaten | Forderung kognitiv hochbegabter Kin-

Jugendlicher

im Bereich Sport, Spiel und

der und Jugendlicher

Gutachten Uber Hoch-
begabung oder Teil-
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Spal? fir den kdrperlichen
Ausgleich angeboten.

hochbegabung ge-
waunscht, aber keine

Voraussetzung
Jun.iversity »Faszination | Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Voraussetzungen: http://www.faszi-
(Sommercamp) | Begabung® | chen erarbeiten sich mithilfe | Besonders begabte und motivierte zehn- —~ Tabellarischer Lebens- | nation-bega-
e.V. mitder | von Partnern aus Wissen- bis 17-Jahrige der Sekundarstufen I und lauf bung.de/Faszina-
Mobius Kin- | schaft und Wirtschaft ein I ey o tion_Bega-
der- und Ju- | selbstgewahltes Thema. bung/jun.iversity-
gendstiftung | Dazu werden sie vorab mit ) ) Konzept.html
den unterschiedlichen wis- spmen U el
senschaftlichen Lern- und - Mit Gleichbeféhigten arbeiten
Arbeitsmethoden vertraut - Zu selbstgewahlten Themen ar-
gemacht. Nach der Litera- beiten
turbeschaffung und intensi- - Mit wissenschaftlichen Lern-
ven Auseinandersetzung mit und Arbeitsmethoden vertraut
einem Thema wird am Ende gemacht werden
der Campzeit vor den ande- - Vermittlung verschiedenster
ren Teilnehmenden und Prasentationsmethoden
Partnern eine Prasentation . .
iber das individuell bearbei- - Entwicklung sozialer Kompeten-
tete Thema gehalten. zen
- Die Basis fur Forder-Partner-
schaften ermdglichen, Perspekti-
ven aufzeigen, Anreize fur ein
frihzeitiges gemeinsames For-
schen und Arbeiten schaffen
KinderAkade- Kooperation | Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Voraussetzungen: https://www.bil-

mie im Kloster
Frenswegen

zwischen

chen befassen sich wéhrend
der dreitdgigen Akademie

- Anmeldebogen

dung-und-bega-
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dem Nieder- | mit einem frei gewahlten Begabte Kinder und Jugendliche der - Empfehlungsschreiben | bung.de/down-
sachsischen | Thema des Angebots. Uber | Jahrgangsstufen 4 bis 6 der Grundschu- einer Lehrperson load/kinderakade-
Kultusminis- | das gewdhlte Thema erfah- | len und der Gymnasien aus dem Land- mie-kloster-frens-
terium, dem | ren sie in Form von ver- kreis Grafschaft Bentheim (regionaler Auswahlkriterien: wegen-in-nieder-
Niedersachsi- | schiedenen Workshops Bezug) . ) sach-
schen Lan- mehr. - Erfullung der Teilnah- | o\ ¢ cd=1&hl=d
desinstitut fir Ziel des Projekts: mevoralllussetzung e&ct=clnk&gl=it
schulische _ _ _ - Kurswiinsche &client=firefox-b
Qualititsent- Klnder_und Jugendliche na(_:h ihren Inte- —  Ausgeglichenes Ge-
wicklung ressen intellektuell und sozial zu for- schlechterverhaltnis
(NLQ), den dern - Beriicksichtigung aller
Kooperati- interessierten Schulen
onsverbiin-
den zur For- _
derung be- Anmerkung:
gabter Kinder Die Bewerbung muss von der
in der Graf- Schule an das Kloster ge-
schaft und schickt werden.
mit dem
Kloster
Frenswegen
Sommerakade- | Das Ministe- | Die Sommercamps und Zielgruppe: Voraussetzungen: https://www.bil-
mien und Som- | rium fir Bil- | -akademien des Landes Kinder und Jugendliche der Jahrgangs- —  Ein hohes MaR an Inte- | dung-Isa.de/in-
mercamps dung des Sachsen-Anhalt haben eine | stufen 4 bis 12 in Sachsen-Anhalt resse fiir das gewahlte | dex.php?KAT_ID
& Landes Sach- | unterschiedliche Dauer und Angebot =1620
Die Herbstaka- sen-,.AnhaI't JEEEEE _S'Ch mit Themer.l n Ziele des Projekts: - gute/ sehr gute schuli-
Ja arbeitet mit den Bereichen Mathematik, g _ sche Leistungen
verschiede- | Naturwissenschaft, Informa- ~ Hohe fachliche Auseinanderset-

tik, Englisch, Kunst und Ge-
schichte. Dieser Bereich ist

zung in den Kursen
- SpaB

Empfehlung der Fach-
lehrkraft

Schillerbegrindung
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nen Veran- frei wahlbar. In Kursen am - Vertiefung des Wissens und der - Erfolge bei Wettbewer-
staltern zu- Vormittag findet eine hohe Féhigkeiten in den Angeboten ben etc.
sammen fachliche Auseinanderset-
zung mit dem Themfal statt,_ Anmerkung:
wéhrend am Nachmittag ein e 1
. Zum Teil ist die Bewerbung
buntes Freizeitprogramm . ) -
. nicht fir alle frei. Einzelne
zum Ausgleich angeboten ) )
wird Camps sind erfolgreichen
' Wettbewerbsteilnehmern mit
personlicher Einladung vorbe-
halten.
Talentakademie | Bildungund | Die Jugendlichen nehmen Zielgruppe: Voraussetzungen: https://vorbilder-
Rangsdorf bei Begabung, an einer zweiwdchigen Aka- | jugendliche der Jahrgangsstufen 8 und - Bewerbungsbogen netz.de/akade-
Berlin das Zentrum d_eml_e teil. Dort befassen sie | g aller Schulformen _  Motivationsschreiben m!e/talent-akade-
fur Bega- sich in Workshops und Pro- ) mie/
) . o . - Empfehlungsschreiben
bungsforde- | jekten mit einem frei ge- ) ) )
. B} . Ziel des Projekts: von einer Lehrperson o-
rung in waéhlten Themenbereich.

Deutschland

Neben der Arbeit in den
Projekten und Workshops

Eigene Begabungen erproben und wei-
terentwickeln

der einem Verantwortli-
chen aus einem Verein

wird ein buntes Freizeitan- 04
gebot mit Musik, Sport und
vielem mehr angeboten.
Talentakademie | Bildungund | Die Jugendlichen nehmen Zielgruppe: Voraussetzungen: https://vorbilder-
Miltenberg bei | Begabung, | an einer zweiwdchigen Aka- | jugendliche der Jahrgangsstufen 8 und - Bewerbungsbogen netz.de/akade-
Wiirzburg das Zentrum | demie teil. Dort befassen sie | 9 aller Schulformen ey o mie/talentakade-
fur Bega- sich in Workshops und Pro- . Lt ) mie-miltenberg/
g ) roreshops U Ziel des Projekts: - Empfehlungsschreiben :
bungsforde- | jekten mit einem frei ge- i Beaah b d wei ier Leh
rung in wahlten Themenbereich. igene Begabungen erproben und wei- von einer Lehrperson o-

Deutschland

Neben der Arbeit in den
Projekten und Workshops

terentwickeln
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wird ein buntes Freizeitan-
gebot mit Musik, Sport und

der einem Verantwortli-
chen aus einem Verein

vielem mehr angeboten. 0.4.
Akademie am Kooperati- Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Voraussetzung: https://www.kov-
Meer onsverbund | chen verbringen drei Tage | Besonders begabte und interessierte Empfehlungsschreiben einer | Whv.de/?page_id
Begabung auf der Insel Wangerooge. | Kinder und Jugendliche der Jahrgangs- | Lehrperson =456
und Talente | Dort kdnnen sie in verschie- | stufen 4 bis 6
fordern Wil- | denen Angeboten ihren Inte-
helmshaven | ressen in den Bereichen Bi- ) )
: . Ziele des Projekts:
ologie und Chemie des
Meeres, Geografie der Insel, - Eine tragfahige Briicke zwi-
Astronomie, Mathematik schen der Grundschule und der
und weiteren Naturwissen- weiterfuhrenden Schule erzeu-
schaften, aber auch Kunst gen
und Literatur nachgehen. - Gemeinsames Lernen
Regelmaliige KleverKids Die Mitglieder der Klever- | Zielgruppe: Voraussetzung: http://www.kle-
Aktivitaten (Elterninitia- | Kids organisieren ehrenamt- | Begabte Kinder und Jugendliche Beitrittserklarung der Eltern verkids.de/in-
tive) lich ca. alle vier bis sechs dex.php?s=home
Zusammenar- | Wochen Aktivitaten fur be- . _
beit mit dem | sonders begabte Kinder. Da- Aeein PT01ekts:
Bund Hoch- | runter sind Ausfliige, Bas- - In einem angepassten Tempo
begabung tel- oder Spielnachmittage. lernen und entdecken
e.\V.* Weiterhin finden regelma- - Zugehorigkeitsgefihl

Rig in Zusammenarbeit mit
dem Bund Hochbegabung
Stammtische zum Erfah-
rungsaustausch unter den
Eltern besonders begabter
Kinder statt.

- Personliche Entwicklung
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Kindergruppen | Besonders Der Verein bietet regelmé- | Zielgruppe: Voraussetzungen: http://www.bbk-
flr hochbegabte | begabte Kin- | Bige Aktivitaten sowohl fir | Besonders begabte Kinder —  Kennenlerntreffen mit | €v.de/cms/start-
Kinder (z. B. dereV.* Kinder, als auch fiir deren Einschatzung des Kin- | seite.html
monatliche Jun- Eltern oder die ganze Fami- i 5 -
. . g . Ziel des Projekts: d'es durch eine padago
gen- und Mad- lie an. Darunter sind monat- - _ gische Fachkraft
chengruppen) lich Méadchen- und Jungen- ~ Forderung der emotionalen und Beitri ;
. . - Beitrittserklarung der
gruppen und Elternstammti- sozialen Kompetenzen der Kin- Eltern g
sche. der
- Kontakt- und Austauschmag-
lichkeit sowohl fiir die Kinder
und Jugendlichen als auch fir
die Eltern
Mathe fur kleine | Westfélische | Alle zwei Wochen findet ein | Zielgruppe: Voraussetzung: https://www.uni-

Asse

Wilhelms-
Universitat
Munster /
Institut far
Didaktik der
Mathematik /

AG Kapnick

neunzigminutiger FOrder-
nachmittag statt. Bei jedem
Treffen steht ein anderes
mathematisches Phanomen
im Mittelpunkt, das von den
kleinen Matheassen ausfihr-
lich untersucht werden
kann.

Potenziell mathematisch begabte Kinder
von der Kita bis zur 8 Jahrgangsstufe

Verschiedene Ziele in Bezug auf

a) die teilnehmenden Kinder

— u.a. Freude an mathematischen
Inhalten fordern

- Personlichkeitsentwicklung stér-
ken

b) Forschung

- u.a. Analyse bestimmter Merk-
male mathematisch begabter
Kinder und Jugendlicher durch
Fallstudien o.4.

¢) Aushildung von Lehramtsstudieren-
den

- Anmeldung per E-Mail
durch die Eltern

- Empfehlung einer Lehr-
person ist hilfreich

Anmerkung:

In den ersten Stunden wird
tber Beobachtungen und Indi-
katortests entschieden, ob das
Kind in die Gruppe passt und
ob es Freude an mathemati-
schen Aufgaben hat

muens-
ter.de/IDMl/ar-
beitsgruppen/ag-
kaepnick/mathe-
fuer-kleine-asse/
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u.a. Verzahnung von Theorie
und Praxis

d) Schulpraxis

u.a. Informationsaustausch

,,Die Mathefor-
scher*

Martin-Lu-
ther-Univer-
sitat Halle-
Wittenberg/
Mitarbeite-
rinnen und
Mitarbeiter
des Arbeits-
bereichs Ma-
thematik- &
Mediendi-
daktik unter
der Leitung
von Prof. Dr.
Torsten Fritz-
lar

Alle zwei Wochen findet ein
einstlindiger Férdernachmit-
tag statt.

Zielgruppe:
Mathematisch begabte Kinder der Jahr-
gangsstufen 3 und 4

Ziele des Projekts:

Mathematisch begabte und inte-
ressierte Kinder fordern und for-
dern

Spal? und Neugier am Umgang
mit mathematischen Inhalten

Die Personlichkeitsentwicklung
starken

Voraussetzung:

Anmeldung zu einer Schnup-
perstunde per E-Mail

Anmerkung:

In der zweiten Sitzung wird ein
Aufnahmetest durchgefiihrt.
Auf Basis der Diagnoseergeb-
nisse werden allen Teilneh-
mern Empfehlungen fur die
weitere Teilnahme am Projekt
gegeben.

http://schul-
paed.philfak3.uni-
halle.de/grund-
schule_berei-

che_mitarbei-

ter/mathe_me-
dien/1059204 20
07333/

Schilerrechen-
zentrum Dres-
den*

Technische
Universitat
Dresden

Die Kinder und Jugendli-
chen kénnen an verschiede-
nen Kursprogrammen im
Bereich Informatik und
Elektronik teilnehmen. Ins-
besondere fir jingere Kin-
der und Jugendliche werden
Vorbereitungskurse angebo-
ten, in denen ein Einblick in
verschiedene Gebiete der

Zielgruppe:
Informatik- und elektronikinteressierte
Kinder und Jugendliche ab Jahrgangs-

stufe 5

Ziele des Projekts:

Erkennung und Férderung von
Begabungen

Wissen vertiefen und erweitern

Voraussetzung:

Anmeldung online, per Post, o-
der Telefon

https://srz.tu-dres-
den.de/in-
dex.php?id=484
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Informatik und Elektronik - Einschlagige Arbeitsmethoden

geboten wird. Fur beide erlernen und festigen
Schwerpunkte gibt es ein - Voraussetzung fir Studium oder
Angebot an aufeinander auf- Berufstatigkeit in diesen Gebie-
bauenden JahreSkursen. ten Verbessern

Weiterhin werden Sonder-
kurse angeboten, durch die
spezielle Thematiken tiefer-
gehend bearbeitet werden

koénnen.
Korrespondenz- | Begabtenfor- | Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Voraussetzung: http://www.be-
zirkel Mathema- | derung konk- | chen erhalten viermal pro | |nteressierte Kinder und Jugendliche der | Aufgaben per Post oder E-Mail | 9abtenfoerde-
tik Klasse 3-4 rete.V.* Schuljahr per Post Aufga- Jahrgangsstufen 3 bis 5 anfordern rung-konkret.de/
& benzettel und Hinweise.
Briefwechsel Diese werden gel6st und Ziel des Projekts:
Die Welt durch zum Austausch und zur

Korrektur zuriickgesendet. | Jedem Kind eine geeignete Forderung

Fragen entde- Am Ende des Schuljahres | Und Forderung zukommen lassen

cken* Klasse 4-5 ) ) )
findet in Dresden eine Ab-

schlussveranstaltung mit ei-

2.T. Projektfahr- ner Art Siegerehrung fiir die
ten besten Aufgabenldser statt.
Herbstprakti- Technologie- Zielgruppe: Voraussetzungen: https://www.tech-
kum im Techno- | park Uni Bre- Talentierte Jugendliche ab Jahrgangs- — Motivationsschreiben | nologiepark-uni-
logiepark Bre- men und stufe 9 ~ Zeugnis bremen.de/in-
men Partnerunter- dex.php?id=34&n
- Lebenslauf _
nehmen 0_cache=1

Ziele des Projekts:

- Einblicke in die Spitzentechno-
logien erhalten
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- Ein Mitgliedsunternehmen oder
-institut genauer kennenlernen

Sommerakade- | Universitat Die Jugendlichen absolvie- | Zielgruppe: Voraussetzungen: https://www.uni-
mie der Univer- | Bremen ren in den Herbstferien ein | Motivierte und leistungsstarke Jugendli- - Online-Bewerbungsfor- | bremen.de/koope-
sitat Bremen zweiwdchiges Praktikum che der gymnasialen Oberstufe mular rationen/uni-
.. _ o) 0,
gel (Ieln(s_r: tUdnterTnehr:neT 0 —  Empfehlungsschreiben ::ch::JIe_/sch A)C3dA>
er Institut des Technolo- - erinnen-und-
i iekts: einer Lehrperson
gieparks der Uni Bremen, Ziele des Projekis: P . ) sch%C3%BCler/s
ihrer Wahl. - Erfahrungen in einem For- - dKUVSW3h| mit Begrin- | - okade-
Dabei ist ein Praktikumstag sc.hungsberelch sammeln | mie/anmeldung-
so gegliedert, dass die Ju- - Elgene Forschungsauftrage bear- zur-s.ommeraka-
gendlichen sich morgens zu- beiten demie/
nachst treffen und einen - Selbststandiges Experimentieren
Vortrag zu einem naturwis- - Vielseitige Einblicke in den wis-
senschaftlich-technischen senschaftlichen Alltag
Thema horen, bevor sie zu - Orientierung innerhalb des Stu-
ihrem Unternehmen/ Institut dienangebotes
gehen.
Kunstkurse fiir | Lichtwark- Die Kinder arbeiten tber ein | Zielgruppe: Voraussetzung: https://www.licht-
Kinder der schule Ham- SChUIjahrjewe“S Zwei Stun- Begabte, aber auch herausfordernde Empfeh|ung der Lehrperson warkschule.de/un-
Kita/Grundschu- | burg den pro Woche in den Kur- | Kinder zwischen sieben und zwélf Jah- ser-ange-
len sen mit Kinstlerinnen und bot/grund-und-

Kunstlern zusammen. Auch
Museumsbesuche gehodren
zum Programm. Am Ende
des Schuljahres werden die
entstandenen Werke der
Kinder in den Stadtteilzen-
tren und Schulen ausgestelt.

ren

Ziele des Projekts:

— Kreative Auseinandersetzung
mit Kunst

— Selbstvertrauen in ihre eigenen
Féhigkeiten gewinnen

stadtteilschulen/

81




— Erproben asthetischer Aus-
drucksformen mit Techniken der
bildenden Kunst

Talentschmiede | Lichtwark- Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Voraussetzung: https://www:.licht-
—Tor zur Welt | schule Ham- | chen erhalten mit dem Sti- | Kiinstlerisch begabte Kinder und Ju- Einreichen einer Arbeit zum warkschule.de/un-
(Stipendiaten- | burg pendium Gber ein Jahr pro- | gendliche der Jahrgangsstufen 7 bis 9 | ausgeschriebenen Thema (z. B. | Ser-angebot/ta-
kurs)* fessionellen Kunstunterricht Bild/Comic/Foto) lentschmiede/

bei der Kinstlerin Adriane Ziele des Proiekts:

Steckhahn. Am Ende des Iele des TTOJexts. .

Jahres werden die entstan- —  Phantasie und Kreativitit weiter- | Anmerkung:

denen Werke 6ffentlich aus- entwickeln Die eingereichten Arbeiten

gestellt. — Verschiedenen Techniken der | Werden von einer Jury bewertet

bildenden Kunst kennenlernen | Und Stipendiaten werden aus-
gewadhlt.

Studienvorberei- | Jugendmu- Um die Jugendlichen auf ein | Zielgruppe: Voraussetzungen: https://www.ham-
tende Ausbil- sikschule Musikstudium vorzuberei- Uberdurchschnitt"ch begabte Jugend"- Aufnahmeprﬂfung: burg.de/jugend'
dung Jazz, Rock, | Hamburg ten erhalten sie regelmalig | che ab 16 Jahren mit dem Wunsch Mu- musikschule/un-

Pop

Unterricht in den folgenden
Disziplinen:
- Gruppenunterricht
Theorie und Gehor-
bildung

- Hauptfachunterricht
- Nebenfachunterricht
- Bandtraining

Auftritte mit der Band z. B.
bei zentralen Veranstaltun-
gen der Jugendmusikschule

sik zu studieren

Ziele des Projekts:

— Besondere Forderung begabter
Jugendlicher

— Studienvorbereitung

— Vorkenntnisse fir die
Aufnahmeprifung:

— Fortgeschrittene
Kenntnisse auf dem
Hauptfachinstru-
ment oder im Ge-
sang

— Grundkenntnisse
der Musiktheorie
und Gehdrbildung

— Auswahlkriterien:

— Der momentane
Leistungsstand

terrichtsange-
bote/9692550/stu-
dienvorberei-
tende-ausbildung-
jazz-rock-pop/
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und die Teilnahme an Wett-
bewerben sind erwiinscht.

— Madgliche Ent-
wicklung bis zu
einer Aufnah-
mepriifung an
einer Musik-
hochschule oder
vergleichbaren

Ausbildungs-

statte
Forderklasse Jugendmu- Die Jugendlichen erhalten Zielgruppe: Voraussetzungen: https://www.ham-
(kIaSSiSChe Mu- sikschule wochentlichen Unterricht in Uberdurchschnitt"ch begabte Jugend"- Aufnahmeprﬂfung burg.de/jugend'
sik) Hamburg den folgenden Disziplinen: | che ab 14 Jahren, unabhangig von ei- musikschule/un-

- Gruppenunterricht
Theorie und Gehor-
bildung

- Hauptfachunterricht

- Nebenfachunterricht

Einmal jahrlich findet ein
Konzert der Forderklassen
statt. Weitere Auftritte z. B.
in Konzerten sind Teil des
Programms.

nem konkreten Studienziel Musik

Ziel des Projekts:

Besondere Forderung und Starkung
uberdurchschnittlich begabter junger Ju-
gendlicher

— Vorkenntnisse fir die
Aufnahmeprifung:

— Fortgeschrittene
Kenntnisse auf
dem Hauptfach-
instrument oder
im Gesang

— Grundkennt-
nisse der Musik-
theorie und Ge-
horbildung

— Auswahlkriterien:

- Die zu erwar-
tende Entwick-
lung des Ju-
gendlichen

terrichtsange-
bote/9896914/fo-
erderklasse/
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Leistungsklassen

Jugendmu-
sikschule
Hamburg

Die Kinder und Jugendli-
chen erhalten in ihrer jewei-
ligen Leistungsklasse regel-
mafigen Unterricht. Abhén-
gig von der Leistungsklasse
kann dieser sowohl einmal
im Monat als auch wéchent-
lich stattfinden. Es gibt drei
Leistungsklassen:

Leistungsklasse 1: Solperim

Leistungsklasse 2: Gitarre,
Gesang, Kammermusik,
Flote

Leistungsklasse 3: Gitarre,

Musiktheorie, Jamsession-
Band

Der Unterricht umfasst fol-
gende Themen:

- Allgemeine Musik-
geschichte, Musik-
theorie, Gehorbil-
dung, Solfege

- Ubungsmethoden
und Techniktraining

- Kammermusik und
Zusammenspiel

- Auftrittstraining

Zielgruppe:
Musikalisch begabte und motivierte
Kinder und Jugendliche

Leistungsklasse 1 ab fiinf Jahren
Leistungsklasse 2 ab sieben Jahren
Leistungsklasse 3 ab zwdlf Jahren

Ziel des Projekts:

Gemeinsam mit Gleichgesinnten die
Begeisterung fur Musik vertiefen

Voraussetzungen:

— Leistungsklasse 1 und
2:
o Empfehlung ei-
ner Lehrperson

— Leistungsklasse 3:

0 Nachweis des
Leistungsstands
(z. B. Urkunden
von Wettbewer-
ben oder Pri-
fungen oder die
Einladung zu ei-
nem Vorspiel)

https://www.ham-
burg.de/jugend-
musikschule/un-
terrichtsange-
bote/9916530/leis
tungsJahrgangs-
stufe/
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Gemeinsame Kon-
zerte und Konzertbe-
suche

Jugendakademie | Musikhoch- | Die Jugendlichen erhalten Zielgruppe: Voraussetzungen: https://www.uni-
schule Miins- | ein individuell auf sie abge- | Besonders begabte Kinder und Jugend- ~  Schriftliche Bewerbung | muenster.de/Mu-
ter und West- | stimmtes Unterrichtspaket | |iche — Teilnahme an einem sikhochschule/ju-
falische ) Auswahlvorspiel gendakademie/
Schule fir Ziel des Proiekts:

Musik Mins- 161 s FTOJEKTs.
ter Eine umfassende, fachlich optimale mu-
sikalische Ausbildung

PriMa — Kinder | Beratungs- Die Kinder nehmen in der Zielgruppe: Voraussetzungen: http://blogs.epb.u

der Primarstufe | stelle beson- | Regel alle zwei Wochen an | Mathematisch besonders begabte Kin- — Anmeldung zu Talent- | Ni-ham-

auf verschiede- | dere Bega- einem Nachmittagspro- der der Jahrgangsstufe 3 (und der Jahr- suche mittels Anmelde- | burg.de/nolte/?pa

nen Wegen zur | bungen der gramm in der Universitat gangsstufe 4 im Falle eines Springens o- bogen ge_id=29

Ma'lthematlk Behdrde fiir Hamburg teil. D?rt We.rden der frihzeitiger Einschulung) _ Probeunterricht, der

Teilmallnahme- | Schule und sie dabei unterstutzt, sich . .

: . . . : Mathe-Treff fur Ma-

Uni-Projekt Berufshil- mit mathematischen Prob- . . .

Ziel des Projekts: the-Fans
dung/ Lan- lemfeldern und Fragestel- _
Kooperation dern und herausfordern
mit der Uni-
versitat Ham-
burg und der
William-
Stern-Gesell-
schaft
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Ma-Thema Christian- Die Jugendlichen knobeln in | Zielgruppe: Voraussetzung: http://www.ma-
Albrechts- | Arbeitsgemeinschaften an | |nteressierte und begabte Jugendliche — MATHEMA-Arbeits- | thema.math.uni-
Universitat | ihrer eigenen Schule an ma- | der Jahrgangsstufen 7 bis 10 eines gruppe an der Schule, | kiel-de/
zu Kiel/ Pro- | thematischen Problemen. Gymnasiums oder der Gesamtschule die durch eine Lehrper-
jekt de§ ma- | Dazu wirc_i jeden Monat auf son beaufsichtigt wird. | Anmerkuna:
thematlschen der Website www.ma- . Ziel des Projekts: Die Aufgaben-
Seminars thema.math.uni-kiel.de ein ) > .
Ministerium | Aufgabenblatt mit mehreren | AuBerhalb des Mathematikunterrichts blatter konnen die
fir Bildung, | Aufgaben zur Bearbeitung gemeinsam mit anderen an mathemati- Jugendlichen
Wissenschaft, | bei einem gemeinsamen schen Problemen knobeln auch eigenstandig
Forschung Treffen der Arbeitsgemein- Egudni:e:/l\;sz:te
und Kultur schaft veroffentlicht.
Einmal im Jahr gibt es eine
Wettbewerbsaufgabe, durch
die die beste Arbeitsgemein-
schaft ermittelt wird.
Netzwerk Schi- | Gemeinsame | Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: https://www.sfz-
lerforschungs- Einrichtung | chen kdnnen im Schilerfor- | Kinder und Jugendliche ab der Jahr- sh.de/
zentren Kieler der Christian- | schungszentrum Uber einen | gangsstufe 3 aller Schulformen
Forschungs- Albrechts- langeren Zeitraum eigenen http://www.for-
werkstatt* Universitat Forschungsfragen nachge- . .
uKielund | hen. Ziel des Projekts: schungs-werk-
des Leibniz- Forderung des Interesses an Wissen- Statt.ge/
Instituts fiir schaft generell und an den MINT-Fé-
Padagogik chern im Speziellen
der Naturwis-
senschaften
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und Mathe-

matik
Begabtenkurse Europa-Uni- | Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Voraussetzung: www.uni-flens-
der Schileraka- | versitat chen nehmen an regelmaRig | |nteressierte und begabte Kinder und Online-Anmeldung tber die | burg.de/mathema-
demie* Flensburg/ stattfindenden Kursen teil. | jugendliche der Grundschule und der Website tik/schuelerakade-
Institut flr weiterfiihrenden Schule mie/
mathemati-
sc'he, natur- Ziel des Projekts:
wissenschaft- _ _ .
liche und Mathematik-Olympiade-Training
technische
Bildung/
Abteilung fir
Mathematik
und Didaktik
ISMA — Institut | Musik Hoch- | Die Jugendlichen nehmen Zielgruppe: Voraussetzung: www.mh-lu-
fur schulbeglei- | schule am wochentlichen Unter- Herausragend begabte Jugendliche bis —  Aufnahmepriifung ebeck.de/stu-
tende Musikaus- | Lubeck richt teil und werden u.a. in | 18 Jahre _  Aufnahmekrite- dium/junge-ta-
bildung Musiktheorie, Gehdrbildung fium: Ein fiir lente/isma/
End einem frelywlllgen Ne- Ziel des Projekts: das Alter auRer-
enfach unterrichtet. s
Nachwuchsforderung gewdhnliches
kinstlerisches
und instrumen-
tales Niveau
Fuchs — Volkshoch- Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Voraussetzung: https://www.vhs-
Fo(e)rderung schule Kal- | chen werden in Form einer | Besonders begabte Kinder und Jugend- | Erstberatung telefonisch ver- | kaltenkir-
unterforderter, | tenkirchen- offenen Lernwerkstatt ge- liche ab funf Jahren einbaren chen.de/pro-
Sudholstein | fordert. Neben Experimen- gramm/grundbil-
GmbH dung/
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cleverer, hochbe-

ten werden auch Exkursio-

Ziel des Projekts:

gabter (Vor- nen und Projekte durchge- | Fo(e)rderung in Kleingruppen von bis
)Schuler*innen* fuhrt. zu fiinf Gleichaltrigen
experiMINT Verein ex- Zielgruppe: Voraussetzung: http://www.ex-
eVv.* periMINT Kinder, Jugendliche und junge Erwach- | Uber Anmeldeformulare auf | Perimint.de/de/an-
e.V. sene mit Interesse an den MINT-F&- der Website, bzw. den Partner- | 9ebot/
Feriencamps in | in Koopera- chern in der Regel ab Jahrgangsstufe 5 | websites
den Sommer- tion mit dem https://www.fh-
und Herbstfe- | Fachbereich Ziele des Projekts: biele-
rien (z.T. auch in | Ingenieurwis- . ) feld.de/schueler-
i — Interesse und Begeisterung flr
den Osterferien) | senschaften e labor/angebotsu-
und Mathe- ebersicht
) matik der — Kinder und Jugendliche motivie-
Programmieren | o oo ren, in ihrem jeweils personli-
mit Spald und schule Biele- chen Bildungsgang mathemati-
micro:bit feld sche, naturwissenschaftliche o-
der technische Schwerpunkte zu
exXpoMINT — legen

Probier Dich aus

BINGO

zdi-Schilerin-
nen- und Sch-
lerlabor

experiMINT,
Fachhochschule
Bielefeld

MINT-Nachwuchs in den akade-
mischen und nicht-akademi-
schen Berufsfeldern zu sichern

Begabungen im MINT-Bereich
fordern
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Schilerlabore

Universitat
Bielefeld
Kolumbus-Kids | Universitat Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Voraussetzungen: http://www.uni-

Bielefeld chen nehmen einmal wo- Kinder und Jugendliche der Primarstufe —  Empfehlungen von den | bielefeld.de/teuto-

Abt. Biolo- | chentlich an einem 90- und der Sekundarstufe | Schulen aus dem Ein- | lab/kolum-

giedidaktik mindtigen Kurs zu einem zugsgebiet bus_kids/start-

Botanik un Thema teil. . ite/start-

ota .' 3 .d ematel Ziele des Projekts: — Empfohlene Kinder und se! e/sta
Zellbiologie ] dliche mi seite.html
— AuBerunterrichtliche Forderung ugendfiiche mussen an
o naturwissenschaftlich interes- einem Leistungstest
Projektlei- . . teilnehmen
tung: sierter und begabter Kinder und
' Jugendlicher

Prof. Dr. ] ] ,

Claas Weg- —  Vermeidung von Folgeschwie- | Anmerkung:

ner rigkeiten, falls Begabung nicht | Es sind ausschliel3lich diejeni-

"Kolumbus- beachtet wird g(_an Ifrlt(_erlen vo_n _BedeuFung,

Kids" — Kontinuierliche Férderung im die fur (_j'e A_rbelt im Projekt

"Biologie Sinne der Wissenschaftspropa- | Wesentlich sind.

hautnah" deutik
Junior Uni For- | Grunder Prof. | Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Voraussetzung: https://www.juni-
scherplattform | Dr. h.c. chen nehmen an einem re- | Kinder und Jugendliche zwischen vier | Onlineanmeldung oder oruni-wupper-
bergisches Ernst-A_n- gelmamgetl Kurs zu einem | und 20 Jahren perssnliche Anmeldung tal.de/de/
Land* dreas-Ziegler | selbst gewéhlten Thema teil.

Ziel des Projekts:
— Talente fordern
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— Unterstutzung in den Einstieg
ins Studium und den Beruf

Chance hoch 2* | Universitat Die Jugendlichen erhalten Zielgruppe: Voraussetzungen: https://www.uni-
Duisburg Es- | neben einer finanziellen Jugendliche der Jahrgangsstufe 11 (G8) —  Bewerbungshogen due.de/chance-
n h eine ideelle Unterstut- .. hoch2
>¢ 23?\ ezl eBIOilierr:] v((a)ns U | oder 12 (G9), —  Kurzes Motivations- och2/
gz b ] — die das Abitur absolvieren, schreiben
Workshops zu verschiede- _
nen Themen wie Lerntech- — und danach studieren wollen, - K_opie des letzten Zeug-
niken, richtig présentieren — deren Eltern nicht studiert ha- NISSES
oder Zeitmanagement. Au- ben, — Kopie des (Schuler-)
Rerdem werden sie in ihrer — die im Ruhrgebiet wohnen, Ausweises
erhalten ein Mentoring einer Person, die etwas
durch Studierende. ) ] dazu sagen kann, wa-
Ziele des Projekts: rum der/die Jugendliche
— Jugendliche fordern, deren Po- fiir Chance hoch 2 be-
tenzial aus den unterschiedlichs- sonders geeignet ist
ten Grunden nicht ausgeschopft
wird
) _ Anmerkung:
— Zusatzliche Hilfestellungen zu . . . 3} .
. . Eine gleichzeitige Forderung in
einem guten Abitur geben i i .
_ ) einem anderen Stipendienpro-
raum ,,Universitat” vertraut ma-
chen.
Kursangebote in | Institut fur Zielgruppe: Voraussetzungen (eine sollte https://www.hoch

den Bereichen:
Computer

das Begabte
Kind

Begabte Kinder und Jugendliche zwi-
schen drei und 16 Jahren

Ziel des Projekts:

gegeben sein):
1. Intelligenztest (1Q-Test)

begabten-home-
page.de/kursu-
ebersicht.html
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Experimente/
Naturwissen-

— Eine positive Entwicklung der
Begabungen und Kompetenzen

— Durchschnittlicher Ge-
samt-1Q-Wert von 115

schaften —  Forderung der Gesamtperson- bis 130
lichkeit inklusive Stérken und — Durchschnittlicher Pro-
Sachkunde Schwaéchen zentrang PR (ber 85 bis
98 oder uber 98
Sprachen — Teilhochbegabungen,
Werte von 115 bis 130
. oder hoéher in einzelnen
SENULT S Untertests (FérdermaR-
Zenile KU nahmen spezialisiert)
2. Vorzeitige Einschulung
3. Uberspringen einer Jahr-
gangsstufe
Lerntrainings AMBITION | Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Keine Angaben https://www.insti-
flr Hochbegabte | Psychologi- | chen nehmen an einem Trai- | Begabte Kinder und Jugendliche tut-ambi-
sches Institut | ning teil, welches ihnen tion.de/ange-
fur Diagnos- | Lern- und Motivationsstra- . . bote/lerntrai-
tik — Bera- tegien vermittelt. Diese sind Ziel des Projekts: nings-
tung — Trai- | an die Denk- und Verarbei- | Vermittlung von Lern- und Motivati- f%C3%BCr-
ning tungsstrukturen Begabter onsstrategien, die an die Denk- und hochbegabte/

angepasst.

Verarbeitungsstruktur Hochbegabter an-
gepasst sind

Lernstrategien
fur besonders
begabte Kinder*

Internationa-
les Centrum
fur Bega-
bungsfor-
schung
(ICBF)

In dem Kurs werden we-
sentliche Lern- und Arbeits-
strategien fir den schuli-
schen Einsatz handlungsori-
entiert vermittelt. Das
Kursangebot besteht aus

Zielgruppe:
Begabte Kinder und Jugendliche der
Jahrgangsstufen funf bis sieben

Ziele des Projekts:

Voraussetzung:

— Anmeldung per E-Mail

https://www.icbf.
de/arbeitsschwer-
punkte/begabten-
foerderung/lern-
strategiekurs
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zwei zweitagigen Blockse-
minaren. In den Blocksemi-
naren werden die Module
»Selbststeuerung®, ,,Motiva-
tion* und ,,Informationsver-
arbeitung® in Kleingruppen-
und Plenumsphasen behan-
delt.

— Vermittlung von Lern- und Ar-
beitsstrategien flr den schuli-
schen Einsatz

— Abbau von Lern- und Leistungs-
schwierigkeiten

— Austausch mit anderen begabten
Kindern und Jugendlichen

Kursprogramm | mc2 — mehr Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Keine Angaben http://www.inihoc
in den Bereichen | Chancen fiir | chen nehmen an einemre- | Hochbegabte Kinder, Jugendliche und hbegab-
Sprachen, Na- hochbegabte | gelmaBigen Kurs teil, wel- | Erwachsene tems.de/Un-
turwissenschaf- | Kinder und chen sie frei gewahlt haben. ser_Kurspro-
ten, Kunst, Na- | Jugendliche i i gramm.html
L Ziele des Projekts:
tur und Bewe- in Munster
gung eV.* — Herausforderungen bieten, durch
die die Kinder und Jugendlichen
sich weiterentwickeln kénnen
— Durch Kontakt mit Expert*innen
Spezialgebiete entdecken, ohne
Ausgrenzung zu erfahren
Fremdsprachli- | Englisch- Die Kinder lernen in einer Zielgruppe: Keine Angaben http://www.eng-
Che Fl’uthI’de- SpraChSChU|e Klelngruppe eine Fremd' Kinder Zwischen drei und Zehn Jahren I|Sh5em|'
rung (fur Kinder | in Essen- sprache, wie sie ihre Mutter- nar.de/fremd-
ab 3 Jahren) Uberruhr sprache lernen. . . sprachliche-
Ziel des Projekts:
fruehfoerde-
S — Die Fahigkeit zum unbewussten rung.htm
nerin: Ut Spracherwerb soll genutzt wer-
gaL nerin. e den, um eine Fremdsprache so
¢ 'warz- zu erlernen wie die Mutterspra-
Heizmann

che

92




— Durch Kleingruppen sollen auch
begabte Kinder ihre Fahigkeiten
entfalten kdnnen

Einzelforde-
rung*

Kluge Gesell-
schaft GmbH
gemeinnitzig

Die Kinder und Jugendli-
chen erhalten Einzelforde-
rung, welche auch Gber
skype abgehalten werden
kann.

Zielgruppe:
Begabte Kinder und Jugendliche

Ziele des Projekts:

— Hochbegabung als positive Be-
reicherung des Lebens zu emp-
finden

— Volle Leistung zu erreichen

Keine Angaben

http://kluge-ge-
sellschaft.de/be-
gabtenfoerde-
rung/einzelfoer-
derung/

Ferienkurse*

Kluge Gesell-
schaft GmbH
gemeinnitzig

Die Kinder und Jugendli-
chen nehmen an einem
sechstagigen Kurs teil, des-
sen Thema sie frei gewéahlt
haben. Der Kurs kann auch
Exkursionen beinhalten.

Zielgruppe:
Begabte Kinder und Jugendliche zwi-
schen elf und 14 Jahren

Ziele des Projekts:

— Hochbegabung als positive Be-
reicherung des Lebens empfin-
den

— Die volle Leistung erreichen

Keine Angaben

http://kluge-ge-
sellschaft.de/feri-
enkurse/

Denkerwerk-
statt*

Schlaukopf &
friends

Die Kinder kénnen gemein-
sam mit ihren Familien ein-
mal im Monat an einem
Treffen der Denkerwerkstatt
teilnehmen. Dort wird ge-
meinsam geknobelt, gerét-
selt und es werden verschie-
dene Spiele ausprobiert.

Zielgruppe:
Familien mit begabten Kindern zwi-
schen vier und zwolf Jahren

Ziele des Projekts:

Voraussetzung:

Anmeldung per E-Mail

http://www.schlau
kopfand-
friends.de/Veran-
staltungen/
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— Familien die Gelegenheit bieten,
mit anderen ins Gesprach zu
kommen

— Kinder kénnen Gleichgesinnte
kennenlernen

Kurse und
Workshops

Schlaukopf &
friends

Die Kinder nehmen an ei-
nem regelméaRig stattfinden-
den Kurs teil, dessen Thema
sie frei gewahlt haben.

Zielgruppe:
Kinder zwischen vier und zwolf Jahren
(mit ihren Eltern)

Ziele des Projekts:

— Gemeinsam Entdeckungen ma-
chen

— Kinder kénnen Gleichgesinnte
kennenlernen

Voraussetzung:

Anmeldung per E-Mail

http://www.schlau
kopfand-
friends.de/Veran-
staltungen/Work-
shops-und-Kurse/

Kurse, Treffen
und Veranstal-

Deutsche Ge-
sellschaft fur

Die Kinder, Jugendlichen
und Familien kdnnen an

Zielgruppe:
Hochbegabte Kinder und Jugendliche

Keine Angaben

https://www.dghk
.de/

tungen das hochbe- speziellen AustUgen_und Anmerkung:
gabte Kind Veranstaltungen sowie an . i .
. . Ziele des Projekts: Die einzelnen Veranstaltungen
e.V. regelméRigen Treffen teil- . ) ) ]
nehmen. — Beratung hochbegabter Kinder | konnen iber die Websites der
und ihrer Eltern 14 Regionalvereine eingesehen
- Elterngesprachskreise werden.
- Forderangebote fur hochbegabte
Kinder
Schilerakade- Hasso-Platt- | Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Voraussetzungen: https://hpi.de/o-
mie mitvielen | ner-Institut | chen kénnen in den ver- Kinder ab 5 Jahren und Jugendliche, die | Die Voraussetzungen sind von | Pen-cam-
verschiedenen schiedenen Formaten der die Informatik entdecken wollen und | den einzelnen Veranstaltungen | Pus/schueleraka-
Veranstaltungen Angebote sowohl regelmé- demie.html

Rig, als auch in einzelnen

abhangig.
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wie u.a. Schuler-
kolleg, Schuler-
camps, Projekt-
tage & Work-
shops fur Grup-
pen, Coder Dojo

Veranstaltungen das Gebiet
der Informatik kennenlernen
und sich erproben.

sich fir ein kreatives, technisches Stu-
dium interessieren.

Ziele des Projekts:

- Talente und Potenziale interes-
sierter junger Menschen fordern

- Auf eine vielversprechende Kar-
riere im Bereich der Informati-
onstechnologie vorbereiten

Fur das Schulerkolleg und die
Schiilercamps sind mindestens
Bewerbungen notwendig.

Fibonacci Men-
torenprogramm
fur besonders

begabte Kinder

AspE e.V.
Ambulante
sozialpédago-
gische Erzie-
hungshilfe*

Die Kinder werden durch ei-
nen Mentoren oder eine
Mentorin ehrenamtlich be-
gleitet. Sie haben in dieser
Person einen Ansprechpart-
ner und ein Vorbild, der/das
die eigenen Erfahrungen mit
dem Kind teilt.

Im Idealfall gibt es gemein-
same Interessensgebiete,
uber welche sich intensiver
ausgetauscht werden kann.

Zielgruppe:
Hochbegabte Kinder zwischen neun und
13 Jahren

Ziele des Projekts:

— Die Kinder in ihrer Lernfreude
unterstitzen

- Die Folgen einer mdglichen Un-
terforderung sollen ausgeglichen
werden

- Zur Entwicklung einer stabilen
Personlichkeit beitragen

Voraussetzung:

Eltern koénnen sich direkt an
das Programm richten und In-
teresse bekunden.

Aulerdem gibt es die Mdglich-
keit, dass die Kinder von Mit-
arbeitern der Kooperations-
partner vorgeschlagen werden.

http://www.aspe-
berlin.de/fibo-
nacci.html

Unterstltzung
fur alle, die als
Erste in der Fa-
milie studieren*

Arbeiter-
kind.de

Unterstutzung von Ehren-
amtlichen telefonisch und in
lokalen Gruppen.

Ziele des Projekts:

- Schiler*innen ermutigen, als
Erste in ihrer Familie zu studie-
ren

— Schiler*innen im Studium be-
gleiten

Voraussetzung:

Telefonische Kontaktaufnahme

https://www.ar-
beiterkind.de/
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Studienkom- Gemeinsame | Intensive Studien- und Be- | Ziel des Projekts: Voraussetzung: https://www.stu-
pass* Initiative der | rufsorientierung fur junge - Kontinuierliche Begleitung in - Anmeldung im Bewer- | dienkompass.de/
Accenture- | Menschen aus Elternhdusern den letzten beiden Schuljahren berportal
Stiftung, der | ohne akademischen H|r_1ter- und im ersten Jahr an der Hoch- —  Einverstandniserkla-
Deutsch_e grund durch Ehrenamtliche. schule rung der Eltern
Bank Stiftung Einschit hreib
und der Stif- - _msc atzungsschreiben
einer Lehrkraft
tung der
Deutschen - Teilnahme am Aus-
Wirtschaft wahltest
Kindercollege Kinder-Col- | Die Kinder nehmen an Wo- | Zielgruppe: Voraussetzung: https://kinder-col-
Neuwied* lege e.V. chenendkursen teil, die sie | Begabte Kinder und Jugendliche zwi- | Die Anmeldung erfolgt tiber lege.de/
intellektuell untersttitzen schen drei und 16 Jahren. ein Anmeldeformular.
und die emotionale Wert-
schatzung bieten, die sie fir | _. _
. : : Ziele des Projekts:
eine optimale Entwicklung
brauchen. - besonders begabte Kinder finden
und fordern
Motivations- Internationa- | Die Kinder und Jugendli- Zielgruppe: Voraussetzung: https://icbf.de/ar-
und Selbststeue- | les Centrum | chen werden im Rahmen ei- | Begabte Kinder und Jugendliche mit Anmeldung erfolgt per E-Mail | beitsschwer-
rungstraining fur Bega- ner Einzelforderung inun- | schwerpunkt auf Underachievement punkte/begabten-
bungsfor- terschiedlichen Modulen ge- foerderung/most
schung schult.

Ziele des Projekts:

- Motivations- und Selbststeue-
rungsstrategien vermitteln, die
die Kinder und Jugendlichen
dazu beféhigen, ihre Begabun-
gen in Leistungen umzusetzen
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- Die Stérken der Kinder und Ju-
gendlichen in den Blick nehmen

Weichenstellung
fur Viertklassler

Eine Initia-
tive der
ZEIT- Stif-
tung Ebelin
und Gerd
Bucerius

Die Kinder werden von ei-
ner Mentorin oder einem
Mentor in der Phase des
Schulwechsels unterstitzt.
Dazu erhalten sie drei Stun-
den pro Woche fachliche
Forderung. Weiterhin wird
von der Mentorin oder dem
Mentor einmal im Monat
ein vierstlindiges ,,Kultur-
programm* organisiert. So-
mit werden die Kinder so-
wohl innerhalb als auch au-
Rerhalb der Schule individu-
ell unterstitzt.

Zielgruppe:
Kinder der 4. bis 6. Klasse

Ziele des Projekts:

Unterstiitzung beim Ubergang auf die
weiterfuhrende Schule und Potenzial fir
einen hoheren Schulabschluss zu entfal-
ten durch:

- Mentoring und Coaching durch
Lehramtsstudierende

- wochentliche fachliche Forde-
rung in den Hauptfachern

- Unterstiitzung des Lern- und Ar-
beitsverhaltens zur Starkung der
Selbstwirksamkeit der Mentees

- ein monatliches Kulturpro-
gramm

Keine Angaben

Anmerkung:

Es existieren auch die Partner-
programme ,,Weichenstellung
fiir Zuwandererkinder und -ju-
gendliche” und ,,Weichenstel-
lung flr Ausbildung und Be-
ruf*

https://viertklaes-
sler.weichenstel-
lung.info/
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Stipendien-Programme im Uberblick:

e Die Studienstiftung des deutschen Volkes bietet folgende Stipendien an:

O O O O

@]

O O O O O o o o o

Stipendium fur Studierende (Vorschlag)
Stipendium fur Studierende (Selbstbewerbung)
Stipendium fir Studierende (kinstlerische Facher)
Stipendium fur Promovierende
Carlo-Schmid-Programm fir Praktika

China-Stipendien-Programm (in Kooperation mit der Alfried Krupp von Bohlen und
Halbach-Stiftung)

Mercator Kolleg fir internationale Aufgaben (Kooperation der Stiftung Mercator
und der Studienstiftung des deutschen Volkes)

ERP-Stipendium

Haniel-Stipendienprogramm

McCloy Academic Scholarship Program

Deutsch-Japanisches Austauschprogramm

Leo Baeck Fellowship Programm

Journalismus-Stipendium (Wissenschafts- und Auslandsjournalismus)
"Metropolen in Osteuropa” Stipendienprogramm

Karl Schmidt-Rottluff Stipendium fur Kinstler

Max Weber-Programm Bayern

e Die Konrad-Adenauer-Stiftung bietet folgende Stipendien an:

O O O O

o

Konrad-Adenauer-Stiftung Stipendium fur Studierende
KAS Stipendium fur Promovierende

KAS Stipendium fiir internationale Studierende

KAS Stipendium fir internationale Promovierende
KAS Stipendium fiir Nachwuchsjournalisten (JONA)

e Die Friedrich-Ebert-Stiftung bietet folgende Stipendien an:*

(0]

O O O

Friedrich-Ebert-Stiftung Stipendium fiir Studierende
FES Stipendium fur Promovierende

FES Stipendium fur internationale Studierende

FES Stipendium fur internationale Promovierende

e Die Hans-Bdckler-Stiftung bietet folgende Stipendien an:

O O O

o

Hans-Bdckler-Stiftung Stipendium fir Studierende
HBS Stipendium flr Promovierende

HBS Stipendium Abitur auf dem Zweiten Bildungsweg
HBS Bockler-Aktion Bildung

e Das evangelische Studienwerk bietet folgende Stipendien an:
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o
o
(0}

Evangelisches Studienwerk Villigst Stipendium fur Studierende*
Evangelisches Studienwerk Villigst Stipendium fir Promovierende
Evangelisches Studienwerk Villigst Stipendium fir Gefliichtete

Das Cusanuswerk bietet folgende Stipendien an:

O O O O O

Cusanuswerk Stipendium fir Studierende

Cusanuswerk Stipendium flr Promovierende & Graduierte
Cusanuswerk Stipendium flr Studienanfanger
Cusanuswerk Stipendium flr Studierende der Musik
Cusanuswerk Stipendium flr Studierende der Kunst

Die Hanns-Seidel-Stiftung bietet folgende Stipendien an:

o
o
o

Hanns-Seidel-Stiftung Stipendium fur Studierende
Hanns-Seidel-Stiftung Stipendium fur Promovierende
Hanns-Seidel-Stiftung Journalistisches Forderprogramm

Die Heinrich-Boll-Stiftung bietet folgende Stipendien an:

O O O O

Heinrich-Boll-Stiftung Stipendium fir Studierende
Heinrich-Boll-Stiftung Stipendium fir Promovierende
Heinrich-Boll-Stiftung Stipendium flr internationale Studierende

Heinrich-Boll-Stiftung Stipendienprogamm "Medienvielfalt, anders™ (Junge Mig-
rantinnen und Migranten in den Journalismus)*

Die Rosa-Luxemburg-Stiftung bietet folgende Stipendien an:

o
o
o
o
(0}

Rosa-Luxemburg-Stiftung Stipendium flr Studierende
Rosa-Luxemburg-Stiftung Stipendium flr Promovierende
Rosa-Luxemburg-Stiftung Stipendium fr internationale Studierende
Rosa-Luxemburg-Stiftung Stipendium flr internationale Promovierende
Rosa-Luxemburg-Stiftung Lux Like Studium Stipendium*

Die Friedrich-Naumann-Stiftung fur die Freiheit bietet folgende Stipendien an:

(0}

o
(0}
o

Friedrich-Naumann-Stiftung Stipendium fiir Studierende
Friedrich-Naumann-Stiftung Stipendium fur Promovierende
Friedrich-Naumann-Stiftung Stipendium fur internationale Studierende
Friedrich-Naumann-Stiftung Stipendium fur internationale Promovierende

Das Avicenna-Studienwerk bietet folgende Stipendien an:

o
(0}
o

Avicenna-Studienwerk Stipendium fur Studierende*

Avicenna-Studienwerk Stipendium fiir Promovierende*

Avicenna-Studienwerk Stipendium fiir Promovierende (Soziale Arbeit/Sozialpéda-
gogik)

Das Ernst Ludwig Ehrlich Studienwerk bietet folgende Stipendien an*:

(0]

Ernst Ludwig Ehrlich Studienwerk Stipendium fir Studierende
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o
o

Ernst Ludwig Ehrlich Studienwerk Stipendium fiir Promovierende
Ernst Ludwig Ehrlich Studienwerk KunstLab DAGESH

e Die Stiftung der Deutschen Wirtschaft bietet folgende Stipendien an:

o
(0}
(0}

O O O O

o

Stiftung der Deutschen Wirtschaft Stipendium fiir Studierende
Stiftung der Deutschen Wirtschaft Stipendium fir Promovierende

Stiftung der Deutschen Wirtschaft Studienkolleg — Stipendium fiir Lehramts-Stu-
dierende

Stiftung der Deutschen Wirtschaft Studienkolleg — Stipendium fur Lehramts-Pro-
movierende

Stiftung der Deutschen Wirtschaft Hans Weisser Stipendium

Stiftung der Deutschen Wirtschaft Herausforderung Unternehmertum

Stiftung der Deutschen Wirtschaft Think Lab

Stiftung der Deutschen Wirtschaft Think Lab & Stipendium fiir Promovierende
NicK — Nachwuchsinitiative chancengerechte Kitas

e Weitere Stipendien (insbesondere fur Schiler*innen) unterschiedlicher Organisationen:

O 0O O 0O o o o o

O O O O O O o o o

Das Weiterbildungsstipendium (Stiftung Begabtenforderung berufliche Bildung)
Das Deutschlandstipendium (Bundesministerium fir Bildung und Forschung)
Das Aufstiegsstipendium (Bundesministerium fur Bildung und Forschung)
START-Stipendium (Hertie Stiftung)*

Kdolner Gymnasial- und Stiftungsfonds

Grips Gewinnt (Joachim Herz Stiftung)”

Diesterweg Stipendium (Stiftung Polytechnische Gesellschaft)*

Talent im Land (Robert Bosch Stiftung und Baden-Wiirttemberg Stiftung)*

Horizonte-Stipendium (Claussen-Simon Stiftung mit der Jurgen Sengpiel Stiftung
und der Durr-Stiftung)*

Abitur — deine Chance (Frauendorfer Forderstiftung)
Schiilerstipendien der Roland Berger Stiftung

E. W. Kuhlmann-Stiftung Hamburg*
Schimmelpfennig Stiftung*

Peter-Fuld-Stiftung*

Anni Eisler-Lehmann-Stiftung Mainz

Kreuzberger Kinderstiftung*

Lothar & Ingrid Hemshorn Stiftung

Oskar-Karl-Forster-Stipendium (Bayerisches Staatsministerium fir Wissenschaft
und Kunst)

Gustav Schickedanz Stiftung
Otto und Eugen Ficker Stiftung
Vodafone-Stiftung*
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Schlaufuchs-Stipendium (Carina Stiftung)*

Reemtsma Begabtenférderungswerk*

Deutschlandstiftung Integration*

Esther und Silvius Dornier Stiftung

Stiftung Maximilianeum & Wittelsbacher Jubildumsstiftung
Selicko-Stiftung

Ruhrtalente-Stipendium*

O O 0O 0O o o o

Weitere Stipendien kdnnen mithilfe der folgenden Suchprogramme gefunden werden:

»MyStipendium.de®, die Stipendiendatenbank von e-follows.de, die Datenbank ,,Stipendien-
lotse* des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung, sowie die Datenbank des Deutschen
Akademischen Austauschdienstes, welche insbesondere auf Stipendien fur Auslandsaufent-
halte von Studierenden spezialisiert ist.

Wettbewerbe im Uberblick:32

1. Sprachlich-literarisch-kunstlerische Wettbewerbe

Bundeswettbewerb Fremdsprachen

Bundesolympiade fir russische Sprache, Kultur und Landeskunde
Landesolympiade in der russischen Sprache und Landeskunde
Vorlesewettbewerb des Borsenvereins des Deutschen Buchhandels
Internationales Film Festival Hannover ,,up and coming*
Theatertreffen der Jugend — Treffen junger Autoren

Treffen Junge Musikszene

Bundeswettbewerb Jugend musiziert

Bundeswettbewerb Jugend komponiert

Schultheater der Lander

Jugend jazzt

Internationaler Zeichenwettbewerb des Landes Brandenburg ausgetragen in der Stadt
Schwedt/Oder

Landesbegegnung ,,Schulen musizieren*

Europaischer Schulmusik Preis

Jugend musiziert

Videowettbewerb Klickwinkel fur Schilerteams der 8. bis 11. Jahrgangsstufen

32 Wetthewerbe konnen unter anderem unter https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschlu-
esse/2009/2009_09_17-Schuelerwettbewerbe.pdf und http://schreiblust-verlag.de/wettbewerbstipps eingesehen

werden.
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Ausschreibung fiir den Forderpreis ,,Medienkompetenz starkt Brandenburg*
Online-Mérchenwettbewerb

Schultheater der Lander

Deutscher Multimediapreis mb21

Schreibwettbewerb — FutureJobs fiir Jugendliche und junge Erwachsene

Bundescup Spielend Russisch lernen

lyrix — Der Bundeswettbewerb flr junge Lyrik

Morgengrin — Der Umweltschreibwettbewerb fiir Jugendliche und junge Erwachsene

2.) Gesellschaftswissenschaftliche Wettbewerbe

Geschichtswettbewerb des Bundesprésidenten

Schulwettbewerb des Bundesprésidenten zur Entwicklungspolitik
Schillerwettbewerb zur politischen Bildung

Europdischer Wettbewerb — Jugend griindet

Wetthewerb Forderprogramm Demokratisch Handeln

Jugend debattiert

Schilerzeitungswettbewerb der Lander

JUNIOR

Sportabzeichenwettbewerb an den Schulen im Land Brandenburg
Vorlesewettbewerb des Deutschen Buchhandels

Denkt@g — Ein Jugendwettbewerb der Konrad-Adenauer-Stiftung

3.) Mathematisch-naturwissenschaftlich-technische Wettbewerbe

Bundeswettbewerb Mathematik
Bundesweite Informatikwettbewerbe
BundesUmweltWettbewerb
Bundesweiter Physikwettbewerb fiir die Sekundarstufe |
Internationale JuniorScienceOlympiade
Auswahlwettbewerb zur Internationalen BiologieOlympiade
Auswahlwettbewerb zur Internationalen ChemieOlympiade
Auswahlwettbewerb zur Internationalen PhysikOlympiade
Auswahlwettbewerb zur Internationalen Junior Science Olympiade
Landesolympiade Mathematik
Landesolympiade Physik
Landesolympiade Biologie
Landesolympiade Chemie
Landesweiter Schilerwettbewerb ,,Chemkids*
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o European Union Science Olympiade

e Jugend forscht

e Jugend prasentiert

e Schulerwettbewerb Informatik des Landes Brandenburg
o Umweltbildungswettbewerb ,,Erlebter Friihling”

o Ké&nguru der Mathematik

4.) Weitere Wettbewerbe:
e Odyssee of the Mind
o Kreativ-Wettbewerb ,,Naturschatze im Verborgenen sichtbar machen*
e Der Dieter Baacke Preis (Auszeichnung fur medienpadagogische Projekte)
e Facherubergreifender Wettbewerb ,,Bildung in der digitalen Welt*
e Dr. Hans Riegel-Fachpreis

Frihstudium

Das Frihstudium ist eine weitere Mdglichkeit, besonders begabte und Giberdurchschnittlich leis-
tungsbereite Schiler*innen in ihrem Interessensgebiet zu férdern und gleichzeitig herauszufor-
dern. Einige Universitaten in Deutschland bieten die Mdglichkeit eines Friih- bzw. Junior- oder
Schilerstudiums an. Dabei besuchen Schiiler*innen (insbesondere der Oberstufe) bereits vor
dem Abitur unter anderem an den untenstehend aufgefiihrten Universitaten einige Veranstal-
tungen. Dies kann zum einen die Studienwabhl erleichtern, denn die Jugendlichen haben bereits
frihzeitig die Mdglichkeit, sich einen Studiengang genauer anzuschauen. Weiterhin kdnnen sie
bereits Leistungsnachweise flr das spatere Vollzeitstudium sammeln (Fischer & Theurl-Wei-
ler, 2008). Eine Ubersicht tiber Universitaten, die ein Frith- bzw. Schiilerstudium anbieten, fin-
det sich nachfolgend: 32

— RWTH Aachen

— Universitat Bayreuth

— Technische Universitat Berlin

— Universitéat Bielefeld

— Ruhr Universitdt Bochum

— Universitat Bonn

— Technische Universitit Braunschweig
— Technische Universitdt Chemnitz

— Technische Universitat Clausthal

— Brandenburgische Technische Universitat Cottbus-Senftenberg
— Technische Universitdt Darmstadt

— Technische Universitat Dortmund

3 Die Ubersicht wurde dem Hoschschulkompass entnommen (https://www.hochschulkompass.de/studium/hilfe-
bei-der-studienwahl/studieren-auf-probe/schuelerstudium.html).
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Technische Universitat Dresden
Universitat Erlangen-Nurnberg
Universitat Duisburg-Essen

Goethe Universitat Frankfurt am Main
Justus-Liebig-Universitat Giessen
Georg-August-Universitat Gottingen
Universitat Greifswald

FernUniversitat Hagen
Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg
Universitat Hamburg

Leibniz Universitdt Hannover

Universitat Hohenheim

Technische Universitat imenau
Friedrich-Schiller-Universitat Jena
Technische Universitat Kaiserslautern
Universitat Kassel

Universitat Koblenz-Landau

Universitat Konstanz

Universitat zu Lubeck

Leuphana Universitat Lineburg

Johannes Gutenberg Universitat Mainz
Universitat Mannheim

Philipps Universitat Marburg

Technische Universitat Munchen
Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen
Westfalische Wilhelms-Universitat Minster
Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg
Universitat Osnabruck

Universitat Passau

Universitat Regensburg

Universitat Rostock

Universitat des Saarlandes

Universitat Stuttgart

Universitat Trier

Universitat Ulm

Bergische Universitiat Wuppertal
Julius-Maximilians-Universitat Wurzburg
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KinderUni

Die KinderUni ist insbesondere fur Schuler*innen der Grundschule als Enrichmentmalinahme
bedeutsam. Die KinderUni ist nicht als spezielles Programm der Begabtenférderung ausgerich-
tet. Da die Vorlesungen jedoch an Kinderfragen orientiert sind und eine groRRe Vielfalt an The-
menfeldern behandeln, eignen sie sich auch fiir besonders begabte Kinder (Fischer & Theurl-
Weiler, 2008).

Charité — Universitatsmedizin Berlin
Humboldt-Universitét zu Berlin
Universitat Bielefeld

Technische Universitat Braunschweig
Technische Universitat Chemnitz
Technische Universitat Dortmund
Technische Universitat Dresden
Universitat Hamburg
Ruprecht-Karls-Universitat Heidelberg
Universitat Jena

Hochschule Landshut

Universitat Mannheim
Ludwig-Maximilians Universitat Miinchen
Westfalische Wilhelms-Universitat Minster
Universitat Oldenburg

Universitat Rostock

Universitat des Saarlandes

Universitat Stuttgart

Universitat Hohenheim

Universitat Trier

Eberhard Karls Universitat Tibingen
Julius-Maximilians-Universitat Wurzburg
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