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1 Einleitung

Einleitend sollen hier die Ausgangslage dieses Werkes sowie ein Uberblick iiber das For-
schungsfeld dargestellt werden. Anschlielend erfolgen Erlduterungen zum Betrachtungsfo-
kus sowie zu Aufbau und Struktur dieser Arbeit.

1.1 Aufriss

Nicht nur die Férderung von lernschwachen und normal begabten Lernenden ist Teil des
Aufgabenbereichs von Lehrpersonen im berufsbildenden kaufménnischen Schulwesen, son-
dern auch die Forderung besonders begabter SchiilerInnen (vgl. Bundesministerium fiir Un-
terricht, Kunst und Kultur, 2010). Die Lehrpersonen haben in ihrem Unterricht also die he-
rausfordernde Aufgabe, Lernenden mit unterschiedlichen Bediirfnissen gerecht zu werden,
indem sie Forderressourcen (z.B. Zeit, Aufmerksamkeit, Unterrichtsaufwand) adédquat ver-
teilen. Da diese Ressourcen fiir eine angemessene Forderung den Lehrpersonen jedoch nicht
unbegrenzt zur Verfligung stehen, muss Forderung durch Lehrpersonen als knappes Gut
(siche vertiefend Kapitel 2.3) betrachtet werden (vgl. Behrensen, 2013; vgl. Bloch, 2014;
vgl. Gerber & Semmel, 1985; vgl. Heckhausen, 1981; vgl. Schwippert, 2002). Aufgrund
dieser Knappheit obliegt es jeder einzelnen Lehrperson, eine Allokationsentscheidung zu
treffen und somit zu definieren, wie sie individuell ihre Férderbemiihungen innerhalb einer
vorhandenen Gruppe von Lernenden aufteilt.

Aus ethischer Sicht haben begabte Lernende das ,Recht® auf die Zuteilung eines hohen Ma-
Bes an Forderung (vgl. Schmid, 2014, S. 95; vgl. Henning, 2009, S. 847; vgl. Giesinger,
2008, S. 286; vgl. Purdy, 1999, S. 192), ebenso ist aber auch eine Zuteilung an andere Schii-
lerlnnen, z.B. jene im unteren Leistungssegment, ethisch gerechtfertigt (siche vertiefend
dazu Kapitel 2.5.1).

Die Allokationsentscheidung, die die Lehrkréfte angesichts der gegebenen Knappheit der
Ressource Forderung zu treffen haben, stellt eine den Lehrberuf konstituierende Dilemma-
situation dar (vgl. Bloch, 2014, S. 20). Jede einzelne Lehrperson muss somit verschiede-
ne Alternativen in Bezug auf die Verteilung ihrer Forderbemiihungen abwégen und darauf
basierend eine Wahl beziiglich der Zuteilung treffen. Mal3geblich geleitet werden solche
Prozesse des Abwigens und Entscheidens vom individuellen Berufsethos der Lehrperson
(vgl. Aurin, 1993, S. 43; vgl. Patry, Zutavern, Klaghofer & Oser, 1988, S. 295; vgl. Wi-
scher, 2010, S. 26). Ein Modell, das professionsethisches Handeln in einer solchen, wie
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oben skizzierten, antagonistischen Konfliktsituation beleuchtet, stellt das Modell nach Oser
(1998) dar (siche Abbildung auf Seite 63). Kern dieses Modells ist, dass Lehrpersonen in
professionsethischen Konfliktsituationen drei grundlegende Werte (von Oser wiederholt als
. Verpflichtungsaspekte* bezeichnet (vgl. Oser, 1998)) — ndmlich Gerechtigkeit, Fiirsorge
und Wahrhaftigkeit — gegeneinander abwégen und zu einer individuellen Ausbalancierung
finden, auf Basis derer sie eine Entscheidung treffen (siehe vertiefend Kapitel 2.5).

In vorliegenden Arbeiten wurde bereits mehrfach darauf hingewiesen, dass von Lehrkraf-
ten vor allem ein Unterricht dargeboten wird, von dem SchiilerInnen im unteren Segment
des Leistungsspektrums profitieren, auch liegt der Fokus der individuellen Forderung im
Unterricht auf lernschwachen Schiilerlnnen; Begabtenforderung! wird wenig durchgefiihrt
(vgl. Bloch, 2014; vgl. Brown & Saks, 1987; vgl. Colnerud, 1997, S. 632; vgl. Purdy, 1999,
S. 314; vgl. Roder & Sang, 1991, S. 162; vgl. Schwippert, 2002, S. 31; vgl. Treiber, 1980,
S. 78). Das Ziel der Forschungsarbeit liegt darin, basierend auf der Grundannahme, ,,dass
die Verteilung von schulischen Ressourcen sowohl in theoretischer als auch praktischer
Hinsicht rechtfertigungsbediirftig ist“ (Bloch, 2014, S. 107), eben jene theoretischen und
praktischen Begriindungen in Bezug auf Begabtenforderung zu eruieren: Dazu sollen ei-
nerseits verschiedene in der Literatur vorhandene ethische? Standpunkte beleuchtet und auf
die Begabtenforderung im berufsbildenden Schulwesen umgelegt werden, andererseits soll
den Begriindungen der Lehrkrifte nachgegangen werden, wie sie aus ihrer individuellen
professionsmoralischen? Sicht das MaB} an Forderung, das sie begabten Lernenden zukom-
men lassen, begriinden. Als Leitfaden beider Analysen dient das bereits oben grob skizzierte
Modell von Oser (1998), das in Kapitel 2.5 vertieft dargestellt wird.

Die Forschungsfrage fiir das hier vorliegende Forschungsprojekt lautet daher:

Wie kann die Durchfithrung bzw. Nicht-Durchfithrung schulischer Begabtenforderung
ethisch begriindet werden, was sind die Spezifika der Begabtenférderung im berufsbilden-
den Vollzeitschulwesen und wie begriinden Lehrkrifte des wirtschaftlichen Unterrichts an
berufsbildenden kaufméinnischen Schulen aus professionsmoralischer Sicht das Maf} an
Forderung, das sie begabten Lernenden zuteilen?

Die vorliegende Arbeit versteht sich als ein Beitrag zur Erweiterung und Vertiefung des
Blicks auf Begabtenforderung im berufsbildenden Vollzeitschulwesen und zur verstehenden
Rekonstruktion von moralischen Abwiagungsvorgéngen und der Perspektive von Lehrperso-
nen in diesem Schultyp bezogen auf jenes Thema. Es geht somit darum, die Sichtweisen der

1 Zum Begriff der Begabtenforderung siehe vertiefend Kapitel 2.2.
2 Zur Definition des Begriffs siche Kapitel 2.1.
3 Zur Definition des Begriffs siehe Kapitel 2.1.
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Lehrkrifte zu explizieren. Denn soll das Bildungswesen weiterentwickelt werden, um somit
den derzeitigen und zukiinftigen Herausforderungen gerecht zu werden, wird es als zent-
ral angesehen, Zugang zu den Perspektiven der Lehrpersonen zu haben (vgl. Sdljo, 1997,
S. 105). Denn gerade die Lehrkréfte sind es, die als zentrale Krifte des Bildungswesens
beschrieben werden (vgl. Hattie, 2009), und zwar auch im Bereich der Begabtenférderung
(vgl. Schmid, 2014, S. 95; vgl. Weilguny & Rosner, 2012, S. 220).

Begabtenforderung kann nie nur als erzieherische Frage betrachtet werden, sie ist immer
auch eine ethisch-moralische (vgl. Purdy, 1999, S. 314). In der Debatte um Begabtenforde-
rung, die sich mehrheitlich um das Erkennen und die Frage der richtigen Férderung Begab-
ter dreht, schwingen stets auch normative Fragen mit, diese Fragen werden jedoch selten
prézise artikuliert (vgl. Giesinger, 2008, S. 271). Aus diesem Grund soll jene Komponente in
der Diskussion um Begabtenforderung in diesem Buch forciert und diese normative Ebene
dezidiert beleuchtet werden.

Denn viele Studien betrachten lediglich das Handeln der Lehrpersonen, fragen jedoch nicht
nach den Beweggriinden fiir jenes. Und selbst dort, wo die Gedankenwelt der Pddagoglnnen
betrachtet wird, beschéftigen sich die Arbeiten meist mit dem Faktenwissen der Lehrkraf-
te. Die Motoren des beruflichen Handelns jedoch, die moralischen Leitmotive, werden am
ehesten in antagonistischen Situationen sichtbar, wenn es um die Entscheidung zwischen
Werten geht. Deshalb wird in dieser Arbeit dieser Aspekt ins Zentrum gertickt. (vgl. Zuta-
vern, 2001, S. 24)

Néhere Erlduterungen zur theoretischen Rahmung des hier vorliegenden Forschungspro-
jektes und zum aktuellen Stand der Literatur sollen in den nachfolgenden Unterkapiteln
dargelegt werden.

1.2 Uberblick iiber das Forschungsfeld

In der wirtschaftspadagogischen Literatur finden sich verschiedene Schwerpunkte in Bezug
auf Ethik und Moral in Verbindung mit Schule. UberblicksmiBig (aber keinesfalls mit An-
spruch auf Vollstandigkeit) seien hier einige Publikationen zu den einzelnen Forschungsfoki
genannt. Einen Untersuchungsbereich in der wirtschaftspddagogischen Literatur stellt die
Moralerziehung dar (z.B.: Beck, 1998, 2010; Bienengraber, 2014; Heinrichs, Minnameier &
Beck, 2014; Reemtsma-Theis, 1998; Retzmann, 2001). Teil des Aspekts der Moralerzichung
ist auch die sogenannte Beck-Zabeck-Kontroverse, in der u.a. intensiv dariiber diskutiert
wird, welche Lehrzielforderung fiir eine berufsmoralische Erziehung heranzuziehen ist (zu-
sammenfassend dazu Horlebein, 2006). Ein anderer Fokus liegt auf der Untersuchung der
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moralischen Urteilsbildung bzw. Urteilskompetenz von kaufménnischen SchiilerInnen oder
Auszubildenden (z.B.: Beck, Bienengriber, Mitulla & Parche-Kawik, 2000; Beck, Drans-
feld, Minnameier & Wuttke, 2002; Heinrichs, 1997; Helm, 2011; Liidecke-Pliimer, 2007,
Liidecke-Pliimer, Zirkel & Beck, 1997). Einen Forschungsschwerpunkt auf eine ethische
und moralische Betrachtung von Begabtenforderung im berufsbildenden Vollzeitschulwe-
sen zu legen, wie es diese Arbeit tut, stellt in der wirtschaftspddagogischen Forschungs-
landschaft jedoch ein Novum dar und ist gerade fiir die &sterreichische Situation besonders
bedeutsam (siche dazu Kapitel 3.2). Bereits im Jahre 1992 merkte Rudolf Manstetten an,
dass es verwunderlich sei, dass die Berufs- und Wirtschaftspddagogik zum Thema der Legi-
timierung und Foérderung von Begabtenforderung im Handlungsfeld Bildung und Beruf bis-
lang wenig beigesteuert hat (vgl. Manstetten, 1992, S. 3). Wie die Literaturanalyse darlegt,
hat dieser Umstand auch heute noch Giiltigkeit. Ziel dieses Buches ist es, die aufgezeigte
Forschungsliicke zu verringern.

Analysiert man die Literatur zum Thema Begabung im Hinblick auf Moral und Ethik, so
finden sich zwar einige Beitridge zur Moralerziehung fiir Begabte (z.B.: Oswald & Weilguny,
2000, S. 64ff.; Tannenbaum, 2000) oder auch Untersuchungen zur moralischen Urteilskom-
petenz von Begabten (z.B.: Hettinger, 2009; Lee & Olszewski-Kubilius, 2006; Pagnin &
Andreani, 2000), doch es gibt nur wenige Veroffentlichungen zu ethischen oder moralischen
Begriindungen der schulischen Begabtenforderung. Diese sollen im Folgenden genauer dar-
gestellt werden:

Purdy (1999) legt dar, dass Begabtenforderung nie nur eine erzieherische, sondern im-
mer auch eine ethische Frage darstellt. Sie betont, es herrsche zwar Konsens dariiber, dass
schwichere Lernende zusitzliche Hilfe zur Bewiéltigung des Lehrplans bereitgestellt be-
kommen sollten, bei begabten Lernenden liege dieser Konsens aber nicht vor. Sie selbst
allerdings spricht sich aus ethischer Sicht fiir Begabtenforderung aus, indem sie utilitaris-
tisch argumentiert (zum Utilitarismus sieche Kapitel 2.5.1.1.2): Wenn man Begabte nicht
angemessen fordert, dann wiirden sie aus Langeweile den Unterricht stéren oder rebellisch
werden. AuBBerdem konne dies auch dazu fiihren, dass sie sich vermehrt von intellektuellen
Herausforderungen abwenden. Dies bedeute, dass nicht nur die Begabten selbst Einbufien
in ihrem Wohl hinnehmen miissten, sondern letztlich auch die Gesellschaft, da die Potenti-
ale der Begabten ungenutzt bleiben wiirden. Dies stuft Purdy aus utilitaristischer Sicht als
ethisch abzulehnen ein. Purdy betont, dass Begabtenforderung jedoch oft wegen eines ega-
litaristischen Argumentes (zum Egalitarismus siehe Kapitel 2.5.1.1.1) als ethisch unhaltbar
angesehen werde, denn Begabte zu unterstiitzen sei aus dieser Sicht unfair: Dadurch wiirden
die bereits Privilegierten noch mehr privilegiert. Aus egalitaristischer Sicht bedeute Begab-
tenforderung ndmlich das Verwenden von knappen Ressourcen fiir Personen, die ohnehin
aufgrund ihrer hoheren Begabung bereits besser gestellt seien. Purdy betont jedoch, dass
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dieses Argument nicht haltbar sei, und argumentiert, dass begabte Lernende unter einem
Mangel an Forderung héufig schwerwiegend leiden und somit durch zu wenige Herausfor-
derungen noch schlechter gestellt wiirden als andere Lernende. Sie wendet sich auch der
Frage zu, wie Begabte gefordert werden sollten, und argumentiert wiederum utilitaristisch:
Akzeleration, also das schnellere Durchlaufen der Schulkarriere, sei die beste Methode, da
sie mit Vorteilen fiir die Begabten selbst sowie fiir die Gesellschaft verbunden sei, denn Ak-
zelerationsmafnahmen wiirden einerseits starke positive Effekte fiir die begabten Lernenden
zeigen und seien andererseits sehr kostengiinstig, was wiederum der Gesamtgesellschaft zu
Gute komme. (vgl. Purdy, 1999)

Auch Merry (2008) beleuchtet die Begabtenforderung und deren Rechtfertigung aus ethi-
scher Sicht. Er allerdings argumentiert anders als Purdy aus einem perfektionistischen
Standpunkt heraus (zum Perfektionismus siche Kapitel 2.5.1.1.3 ), indem er darlegt, dass
das Unterbleiben einer angemessenen Forderung bzw. geistigen Herausforderung fiir begab-
te Lernende als unethisch abzulehnen sei, da Begabte so wie alle Lernende das Recht auf
eine Erziehung bzw. Bildung hétten, die ihnen menschliches 'Blithen' ermdglicht. Er geht
auch auf den Rawls'schen Egalitarismus (Kapitel 2.5.1.1.1 ) und auf die Meritokratie (Kapi-
tel 2.5.1.1.4) ein und postuliert, dass aus Sicht dieser Gerechtigkeitsauffassungen nicht fiir
Begabtenforderung eingetreten werden konne bzw. daraus keine Rechtfertigung fiir die For-
derung von Begabten abzuleiten sei. Er selbst jedoch argumentiert dennoch fiir eine solche,
indem er eine Form des Perfektionismus vertritt, die auch als 'egalitdrer Perfektionismus'
(Kapitel 2.5.1.1.3) bezeichnet werden kann. DemgemaB legt er dar, dass nicht alle menschli-
chen Fahigkeiten als forderungswiirdig zu betrachten seien, sondern diejenigen, die in einer
Gesellschaft als wertvoll gelten, insbesondere aulergewdhnliche geistige Eigenschaften.
Aufgabe der Schule sei es, das Blithen dieser zu erméglichen, und zwar auch deshalb, da
es als wahrscheinlich angesehen werden kdnne, dass Begabtenforderung auch Vorteile fiir
andere Lernende mit sich bringe. Dies sei auch aus utilitaristischer Sicht besonders erstre-
benswert. Sein Hauptargument jedoch ist und bleibt ein perfektionistisches: Aus ethischer
Sicht miissten Begabte, ebenso wie alle Lernende, das Recht haben, Unterrichtssituationen
vorzufinden, die ihnen eine angemessene Herausforderung und damit eine blithende Entfal-
tung ermdglichen. Dies fiihre in weiterer Folge zu Autonomie, Reflexionsféhigkeit und zu
einem gelingenden Leben. Aus diesem Grund miissten auch Begabte mit einer angemesse-
nen Erziehung bzw. Bildung versorgt werden, die sie herausfordert. Wenn dafiir zusétzliche
Ressourcenverwendung nétig ist, so sei diese gerecht, aufler, wenn dadurch andere Lernende
in deren Entfaltung beeintrachtigt wiirden. Er geht auch auf ein Hauptproblem einer nach
utilitaristischen Gerechtigkeitsmalistdben erfolgenden Verteilung schulischer Forderres-
sourcen ein: Eine Nutzensummenkalkulation steht immer vor der Herausforderung, dass im
Vorfeld meist nicht klar ist, welchen Nutzen eine Mafinahme auf lange Sicht zeitigt. Daher
spricht er sich gegen eine solche Argumentation aus und betont, dass Lernende aus einer
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perfektionistischen Gerechtigkeitsperspektive heraus das Recht haben miissten, angemes-
sen gefordert zu werden — unabhéngig von einem eventuell daraus erwachsenden Nutzen.
Merry geht auch auf die Fiirsorge (Kapitel 2.5.1.2) fiir Lernende kurz ein und betont, dass
hierbei die Bediirfnisse der Lernenden gegeneinander abzuwégen seien. Eine Entscheidung
auf dieser Basis werde meist dahingehend interpretiert, dass die Bediirfnisse von Lernenden
mit Beeintrachtigungen als wichtiger einzustufen seien. Er selbst spricht sich jedoch dage-
gen aus, eine solche Abwégung von Bediirfnissen begabter mit beeintréchtigten Lernenden
durchzufiihren, und argumentiert: Die Zuteilung von Ressourcen an beeintrichtigte Lernen-
de diirfe nicht so weit fiihren, dass dadurch das Lernen Anderer (auch Begabter) beeintrach-
tigt ist, was aber auch umgekehrt zu gelten habe. Somit sei die Zuteilung von Ressourcen
— auch sehr vieler Ressourcen — an Begabte dann gerecht, wenn dadurch ein angemessener
Unterricht, im Sinne einer Ermdglichung einer blithenden Entfaltung, gewéhrleistet wird.
Dass auch begabte Lernende in der Schule einen sie herausfordernden Unterricht vorfinden,
siecht Merry aus ethischer Perspektive daher als maB3geblich an. (vgl. Merry, 2008)

Im deutschen Sprachraum beschéftigt sich Giesinger (2008) mit der ethischen Legitimati-
onsfahigkeit von Begabtenforderung. Er betont, dass sich seit der PISA-Studie zunehmend
die Ansicht verbreitet habe, fiir die begabten Lernenden sei zu wenig getan worden. Einen
Anspruch von Begabten auf Forderung leitet er aus zwei Perspektiven her: der Perspektive
des individuellen Anspruchs und der Perspektive des sozialen Nutzens. Aus individueller
Sicht stehe jedem Individuum, somit auch dem begabten, ein Recht auf optimale Entfaltung
der eigenen Potentiale zu. Dies miisse durch geeignete (auch zusétzliche) Forderangebote
gewihrleistet werden. Hierbei argumentiert Giesinger, dhnlich wie Merry, aus einer perfekti-
onistischen Sicht, was auch bedingt, dass er sich mit der Frage beschéftigt, welche Potentiale
denn iiberhaupt forderungswiirdig seien. Denn nur auf die Forderung wertvoller Potentiale
konne von den Lernenden ein Anspruch erhoben werden. Er geht auch auf den Aspekt der
Fiirsorge fiir Begabte kurz ein und betont, dass diese bei Unterforderung stark leiden und
Frustration ausgesetzt wiirden. Des Weiteren greift er Purdys Vorschlag (siche oben) auf,
dass Akzeleration aus utilitaristischer Sicht als beste Fordermallnahme zu sehen sei, und
widerspricht dieser Auffassung, indem er darlegt, dass durch diese Art der Unterstiitzung
allein nicht gewéhrleistet werde, dass Begabte sich in der neuen Klasse nicht bald wieder
langweilen wiirden. Auch auf den sozialen Nutzen von Begabtenforderung geht Giesinger
ein: Er legt dar, dass es sich aus utilitaristischer Sicht anbiete, die Férderung begabter Ler-
nender mit dem zu erwartenden sozialen Nutzen zu rechtfertigen, hebt aber hervor, dass
dies dennoch nicht rechtfertige, Begabtenforderung auf Kosten der weniger Begabten zu
betreiben. Zudem betont er, dass Begabtenforderung aus utilitaristischer Sicht solange nicht
den optimalen Nutzen entfalten konne, solange wirtschaftliche, politische und andere Spit-
zenkrifte nicht nach meritokratischen Prinzipien ausgewahlt wiirden, denn eine Auswahl er-
folge oft aufgrund der sozialen Herkunft der BewerberInnen. Dies sei auch im Schulbereich
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ein problematisches Thema, denn auch dort werde bei Eliteschulen oft ein Auswahlverfah-
ren praktiziert, das SchiilerInnen weniger privilegierter Schichten ausschliele. Daher betont
Giesinger, dass, um Bildungsgerechtigkeit zu gewihrleisten, auch das offentliche Schul-
system gerade im Bereich der Begabtenforderung auf einer Hohe mit privat finanzierten
Institutionen zu sein habe. (vgl. Giesinger, 2008)

Meyer und Streim (2013) greifen den Text von Giesinger (siche oben) auf und betrachten
dessen Argumentation kritisch. Zum von Giesinger vorgebrachten utilitaristischen Argu-
ment, Begabtenforderung diene dem Gemeinwohl, merken sie an, dass dies anzuzweifeln
sei, und widersprechen daher. Lediglich auf individueller Ebene sei ein solches utilitaris-
tisches Argument giiltig: Das durch zu wenig Forderung verursachte Leiden von einzelnen
Begabten (ein solches Leiden durch zu wenig Forderung bei allen Begabten bestreiten Mey-
er und Streim ndmlich) sei aus dieser Gerechtigkeitsiiberlegung heraus nicht zu tolerieren
und es miisse diesem Leiden entgegengewirkt werden. Begabtenforderung fiir alle Begabten
lasse sich aus diesem Argument heraus aber nicht rechtfertigen. AnschlieBend wenden sich
die AutorInnen dem zweiten von Giesinger vorgebrachten Argument zu, im Rahmen dessen
er perfektionistisch argumentiert und postuliert, aus dieser Sicht heraus sei Begabtenforde-
rung gerechtfertigt, da sie zu einem blithenden Leben der Begabten beitrage. Dazu merken
Meyer und Streim an, dass es am ,,unteren Ende der Skala“ einen ,riesigen Forderbedarf*
gebe (Meyer & Streim, 2013, S. 121), und bezweifeln aus diesem Grund, dass der Férderung
von Begabten wirklich eine naheliegende und rechtfertigbare Legitimation zuzuschreiben
sei. Sie argumentieren hierbei also aus Sicht eines Rawls‘schen Egalitarismus, indem sie den
Bediirfnissen der am schlechtesten gestellten Personen mehr Gewicht einrdumen. Aus einem
weiteren Grund argumentieren Meyer und Streim gegen das perfektionistische Argument:
Es konne vom Bildungssystem nicht erwartet werden, dass alle individuellen Begabungen
gefordert werden, auch wenn dies zu einem blithenden Leben beitrage, da dies eine Forde-
rung wie ,,ein Fass ohne Boden* (Meyer & Streim, 2013, S. 125) sei. Aulerdem wiirden die
Begabten auch ohne Forderung schon gut dastehen, und sie weiter zu begiinstigen sei daher
nicht befiirwortbar. Die Forderung von Begabten sei nur dann gerechtfertigt, wenn diese
auch den am schlechtesten Gestellten zu Gute komme (auch dies ist ein egalitaristisches
Argument). (vgl. Meyer & Streim, 2013)

Giesinger (2014) greift wiederum den Artikel von Meyer und Streim auf und legt dar, dass
aus seiner Sicht auch aus einer egalitaristischen Perspektive Begabtenforderung rechtfertig-
bar ist und zwar, weil davon auszugehen sei, dass die Leistungen der Begabten letztlich auch
fiir die weniger Begiinstigten von Vorteil seien. Er betont jedoch ebenso die Wichtigkeit der
Entkoppelung vom sozialen Hintergrund in der schulischen Férderung: Diese miisse von
solchen Faktoren unabhéngig sein (sieche dazu Kapitel 2.5.1.1). (vgl. Giesinger, 2014)



18 Eva Adelsberger-Héss

Im deutschen Sprachraum beleuchtet neben Giesinger auch Sedmak (2015) die ethische Le-
gitimierbarkeit von Begabtenforderung. Er streicht dabei zwei Argumentationslinien heraus:
Das erste Argument ist ein perfektionistisches: Begabte sollten aus ethischer Sicht gefordert
werden, damit sie ein blilhendes Leben fithren konnen. Die zweite Begriindung ist eine
utilitaristische: Begabtenforderung ist deshalb zu befiirworten, weil Begabte zum gesell-
schaftlichen Gemeinwohl beitragen. Sedmak betont, dass aber gerade aus egalitaristischer
Sichtweise der Legitimationsdruck auf Begabtenforderung besonders grof3 sei, er selbst je-
doch vertritt diese Perspektive nicht und hebt, wie bereits dargelegt, perfektionistische und
utilitaristische Punkte hervor: Erstens beschreibt er die Forderung von Begabten, und damit
das Ermoglichen eines blithenden Lebens fiir diese, als pddagogische Grundverantwortung.
Zweitens betont er aus gesamtgesellschaftlicher Sicht die Bedeutung von realisierten Poten-
tialen und die negativen Folgen einer Vernachldssigung der Begabtenforderung. Bei der kon-
kreten Umsetzung einer Férderung von Begabten unterstreicht Sedmak die Notwendigkeit,
dass bei den Begabten ein Gemeinwohlbewusstsein entwickelt werden solle. Auch betont er,
dass immer ein Ausbalancieren zwischen den Anspriichen der Begabten und denen anderer
Lernender (z.B. SchiilerInnen mit Handicap) stattzufinden habe, was auf die Knappheit der
Ressourcen zuriickzufiihren sei. Er selbst pladiert dabei fiir eine Suffizienzschwelle fiir alle
Lernenden. (vgl. Sedmak, 2015)

Die hier dargestellten Arbeiten zu ethischen Begriindungen von Begabtenforderung zeigen
die Bandbreite der ethischen Stromungen auf, die in eine solche Argumentation einflieen.
Im Kapitel 2.5.1 soll daher eine tiefergehende Beleuchtung dieser ethischen Stromungen
erfolgen. Aus diesem Grund sollen dabei

e der Egalitarismus und Anti-Egalitarismus
e der Utilitarismus

e der Perfektionismus und

e die Meritokratie

systematisch betrachtet werden, und zwar breiter und tiefer als in den hier dargestellten
Texten, da dort die ethischen Perspektiven jeweils nur angeschnitten werden. Eine systema-
tische Betrachtung, auch unterschiedlicher Auspragungen, der Stromungen erfolgt in den
oben beschriebenen, vorliegenden Arbeiten nicht. Dieser Betrachtungsliicke soll in diesem
Buch Rechnung getragen werden. Des Weiteren ist darauf hinzuweisen, dass sich die hier
dargestellten Arbeiten fast ausschlieBlich mit dem Aspekt der Gerechtigkeit befassen, wo-
durch andere Aspekte, wie z.B. der Fiirsorge, noch nahezu unbeleuchtet bleiben. Auch hier
soll das vorliegende Forschungsprojekt zu einer Perspektivenerweiterung beitragen.
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Nach den ethischen Legitimierungen von Begabtenforderung soll nun der moralische As-
pekt beleuchtet werden: Wie Lehrkréfte aus individueller professionsmoralischer Sicht da-
mit umgehen, eine Allokationsentscheidung treffen zu miissen, um die Férderung in ihrem
Unterricht zu verteilen, wurde in zwei empirischen Arbeiten beleuchtet, wenn auch nicht
mit konkretem Fokus auf die Forderung von Begabten, wie nachfolgend aufgezeigt werden
soll:

Bloch (2014) stellt die Frage, ob differenzierender Unterricht gerecht sei, und geht der Frage
nach, welche dahingehenden Abwégungen Lehrpersonen anstellen, wenn sie entscheiden
miissen, wer wie viel des knappen Gutes Férderung von ihnen erhalten soll. Er konnte in der
Untersuchung zeigen, dass die Lehrpersonen tatsdchlich Gerechtigkeitsabwagungen anstel-
len, wenn sie eine Verteilung der knappen Forderbemiithungen vornehmen. Ein weiteres zen-
trales Ergebnis der Studie ist aber auch, dass die Zuteilung der Férdermenge insbesondere
von der Leistungsfahigkeit der SchiilerInnen abhéngt und von den Lehrpersonen die Forder-
bemiithungen hochsignifikant ungleich verteilt werden: Die leistungsstirksten Schiilerlnnen
erhalten durchwegs am wenigsten Zeit und Energie (wie dies bereits in anderen Studien
gezeigt werden konnte (vgl. Brown & Saks, 1987; vgl. Colnerud, 1997, S. 632; vgl. Roder
& Sang, 1991, S. 162; vgl. Schwippert, 2002, S. 31; vgl. Treiber, 1980, S. 78)), wobei eine
Zuteilung von Forderung an leistungsstarke SchiilerInnen mit der Gerechtigkeitsvorstellung
der Meritokratie (Leistungsprinzip) begriindet wird, die Zuteilung an schwache SchiilerIn-
nen mit der Gerechtigkeitsvorstellung der Bediirftigkeit. (vgl. Bloch, 2014)

Auch Solzbacher u. a. beleuchten in ihrer umfangreichen Studie zur Férderung an nieder-
sdchsischen Grundschulen die moralischen Abwégungsvorgénge der Lehrpersonen, jedoch
lediglich am Rande. Sie beschrinken sich dabei ebenso auf Gerechtigkeitsiiberlegungen der
Lehrpersonen. Sie stellen zunéchst dar, dass die Verteilung der Zuwendung im Unterricht
von den Lehrkréften als Problem des knappen Gutes erlebt wird und sich die Lehrkrifte von
unterschiedlichen Gerechtigkeitsvorstellungen leiten lassen, wenn sie entscheiden, wer wie
viel Forderung bekommen soll. In dieser Untersuchung werden jedoch keine Angaben dartii-
ber gemacht, von welcher Gerechtigkeitsperspektive Lehrkrifte sich leiten lassen, wenn sie
sich begabten Lernenden zuwenden. (vgl. Solzbacher, Behrensen, Sauerhering & Schwer,
2012)

Der Fokus der hier skizzierten Untersuchungen liegt, wie dargestellt, auf Gerechtigkeits-
abwigungen der Lehrpersonen. Andere Aspekte, wie die der Fiirsorge und Wahrhaftigkeit,
bleiben somit unberiicksichtigt. Bloch sowie Solzbacher und MitarbeiterInnen untersuchen
das Feld der Primarschullehrkrifte, die Sekundarstufe bleibt somit nicht beleuchtet, auch
das Feld des berufsbildenden Vollzeitschulwesens wurde in keiner einzigen der Untersu-
chungen betrachtet. Es liegt somit eine doppelte Forschungsliicke vor: Erstens besteht eine
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Engfithrung der vorliegenden Untersuchungen auf den Verpflichtungsaspekt der Gerechtig-
keit, zweitens wird ausschlieBlich die Primarstufe betrachtet. Die hier vorliegende Arbeit
mdochte dieser doppelten Forschungsliicke Rechnung tragen, indem einerseits nicht nur Ge-
rechtigkeitsaspekte in den Blick genommen werden, sondern die moralischen Uberlegungen
der Lehrkrifte aus einer breiteren Perspektive beleuchtet werden sollen; zweitens soll das
bisher nicht beleuchtete Feld des berufsbildenden Schulwesens untersucht werden.

1.3 Wirtschaftspidagogische sowie konstruktivistische Perspektive

Fragen der Ethik und des Berufsethos wird in der Piddagogik eine grundlegende Zeitlo-
sigkeit, eine immerwéhrende Aktualitdt, zugeschrieben (vgl. Nicklis, 1994, S. 54). Auch
die Frage nach einer Begriindung, ja Rechtfertigung, von Begabtenforderung wird als eine
aktuelle Frage des Bildungswesens betrachtet, da in einer ,,reflexiven Bildungsmoderne mit
ihren Spannungsfeldern von Gleichheit und Bildungsgerechtigkeit, Vielfalt und Diversitat®
diese Frage gestellt werden muss (Greiner & Rucker, 2015, S. 5; vgl. Sedmak, 2015, S. 22).
Denn der Umgang mit Begabungen und Begabten stellt, &hnlich wie die Thematik der In-
klusion, eine der zentralen aktuellen Bildungsfragen dar (vgl. Greiner, 2015, S. 9). Denn erst
wenn Rechtfertigungen fiir Begabtenforderung, somit das ,Warum®, geklart ist, sind Fragen
nach einem ,Wie* der Begabtenforderung zu stellen (vgl. Sedmak, 2015, S. 23).

Durchsucht man die wirtschaftspddagogische Literatur nach eben jenen Begriindungen fiir
Begabtenforderung im berufsbildende Schulwesen, so féllt ins Auge, dass, wie bereits im
vorangegangenen Kapitel dargestellt, die Berufs- und Wirtschaftspadagogik zum Thema der
Legitimierung und Férderung von Begabtenforderung im Handlungsfeld Bildung und Beruf
bislang wenig beigesteuert hat, denn Begabtenforderung und Begabungsforschung werden
in der Berufsbildung nach wir vor erfolgreich ignoriert (vgl. Manstetten, 1991, vgl. 1992, S.
3). Diese von Manstetten in den 1990er Jahren geduferten Hinweise haben noch heute Giil-
tigkeit. Dennoch und gerade deshalb soll dies ein wesentlicher Punkt des Inhalts dieser hier
vorliegenden, wirtschaftspddagogisch verorteten Arbeit sein, denn es ist anzumerken, dass
zur Begabtenforderung in der beruflichen Bildung nur in geringem Maf3e wissenschaftliche
Literatur vorliegt, es herrscht ein defizitdrer Forschungsstand (vgl. Albrecht, 1992, S. 218;
vgl. Bals, 1991, S. 38; vgl. Manstetten, 2000, S. 444; vgl. Schulte, 1991, S. 26; vgl. Stein,
Heese & Schmidt, 2003, S. 19). Dies wird darauf zuriickgefiihrt, dass die meisten Wis-
senschaftlerInnen, die sich mit dem Forschungsdesiderat Begabung befassen, iiber wenige
bis keine Einblicke in den Berufsbildungsbereich verfligen (vgl. Bals, 1991, S. 38). Daher
erscheint es umso wichtiger, Begabtenforderung aus wirtschaftspddagogischer Perspektive
zu betrachten.
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Die Disziplin der Wirtschaftspddagogik vereint zwei Perspektiven: Die des Wirtschaftens
und die des Erzichens (vgl. Sloane, Twardy & Buschfeld, 2004, S. 191f.). Beiden Perspekti-
ven soll in dieser wirtschaftspddagogisch verorteten Arbeit Rechnung getragen werden:

Zu Beginn dieses Wekes wird eine mikrookonomische Perspektive auf Unterricht darge-
stellt (siehe Kapitel 2.3). Dann allerdings gilt es, diese kritisch zu betrachten sowie eine
Perspektivenaddition vorzunehmen und jene 6konomische Kategorie auf ihre paddagogische
Bedeutung hin zu befragen, denn auch dies ist eine Aufgabe der Wirtschaftspadagogik (vgl.
Woll, 2002, S. 378). Somit soll also die wirtschaftliche Blickrichtung um eine padagogische
erweitert werden, in der explizit auch die Normen, die das Verhalten der Erzichenden be-
stimmen, enthalten sind (vgl. Sloane u. a., 2004, S. 45). Ein umfassender Blick auf eben jene
die Erziehenden beeinflussenden Normen ist ein wesentlicher Aspekt dieser Arbeit.

Diesem Buch liegt neben dem wirtschaftspddagogischen auch ein konstruktivistischer
Betrachtungsfokus zu Grunde. Ziel der Arbeit ist es, die subjektiven Sinnkonstruktionen,
individuellen Interpretationen, Schlussfolgerungen und Begriindungen der Lehrkrifte des
wirtschaftlichen Unterrichts an Handelsakademien in Bezug auf das Maf3 an Forderung zu
beleuchten, das sie begabten Lernenden zuteilen.

Auch Begabung selbst wird aus dieser Perspektive als ,viables® (vgl. Glasersfeld, 2008, S.
43) Konstrukt betrachtet und als solches anerkannt. Somit liegt einerseits die Betonung auf
der Brauchbarkeit und Funktionalitdt dieses Konstruktes, andererseits soll dabei der Blick
darauf gelenkt werden, dass Begabung eine Konstruktion darstellt, die auf unterschiedliche
Weise erfolgen kann. In Kapitel 2.2.1 sollen daher unterschiedliche Interpretationen dieses
Konstruktes und die geschichtliche Entwicklung desselben betrachtet werden.

Die konstruktivistische Perspektive impliziert auch, dass im empirischen Teil dieser Arbeit
diejenigen Lernenden als begabt zu gelten haben, denen die Lehrpersonen diese Konstrukti-
on zuschreiben (ndhere Erlduterungen dazu siche Kapitel 2.2.1.7). Somit wird den Lehrper-
sonen keine vorgegebene mogliche Definition des Konstruktes Begabung offeriert, sondern
deren eigene Sinnkonstruktionen werden als wesentlich erachtet (siche Kapitel 3.2).

Opportun zur konstruktivistischen Perspektive wurde in dieser Arbeit ein qualitatives For-
schungsdesign zur Beleuchtung der Begriindungen und individuellen Perspektive der Lehr-
krifte des ausgewéhlten Forschungsfeldes gewdhlt (siehe Kapitel 3). Dies scheint frucht-
bringend, da die qualitative Sozialforschung in ihren methodologischen Grundannahmen
diesem Zweck entgegenkommt. Denn Ziel dieses Forschungsparadigmas ist es, Lebenswel-
ten von innen heraus zu beleuchten, und zwar aus Sicht der handelnden Personen; damit soll
ein besseres Verstdndnis der sozialen Wirklichkeit(en) und Deutungsmuster erreicht werden
(vgl. Flick, von Kardorff & Steinke, 2008, S. 14).
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Da es als Aufgabe und Kerngebiet der Wirtschaftspddagogik angesehen werden kann zu fra-
gen, wie vorgegangen werden soll, um den grofiten Lernerfolg der Schiilernnen zu erzielen
(vgl. Schmiel & Sommer, 2001, S. 14), soll im abschlieenden Kapitel dieses Buches genau
jenes erfolgen: Basierend auf den Ergebnissen der Arbeit werden Empfehlungen abgeleitet,
die zu besseren Lernerfolgen der begabten SchiilerInnen (und nicht nur dieser) beitragen
mochten.

1.4 Aufbau und Struktur der Arbeit

Im Kapitel 2 soll zunéchst der theoretische Bezugsrahmen der Arbeit dargelegt werden, wo-
bei anfangs zentrale Begrifflichkeiten wie Ethik, Moral und Ethos (Kapitel 2.1) und der Be-
gabungsbegriff (Kapitel 2.2) beleuchtet werden sollen. AnschlieBend werden die Spezifika
einer Begabtenforderung im berufsbildenden Vollzeitschulwesen herausgearbeitet (Kapitel
2.2.2).

Als néchster Schritt wird das Dilemma der Ressourcenallokation aufgezeigt (Kapitel 2.3)
und dadurch der ethische und moralische Blick auf Begabtenférderung sowie die Wahl des
fiir diese Arbeit zentralen Modells von Oser (Kapitel 2.5) begriindet.

Anschlieend sollen unterschiedliche ethische Perspektiven beleuchtet und ihre Legitima-
tion bzw. Ablehnung der schulischen Begabtenforderung herausgearbeitet werden (Kapitel
2.5.1).

Im empirischen Teil der Arbeit (Kapitel 3) sollen die Spezifika der Begabtenférderung an
Handelsakademien aus Sicht der Pidagoginnen sowie die moralischen Abwégungsvorgiange
der Lehrpersonen in Bezug auf das MaB an Forderung, das sie begabten Lernenden zuteilen,
beleuchtet werden, wobei zunéchst eine Erlduterung der Methodologie, des Forschungsde-
signs und des Forschungsvorgehens erfolgt (Kapitel 3.1 bis 3.3).

In Kapitel 3.4 schlie3t sich die Darstellung der Ergebnisse der empirischen Untersuchung
an, nachfolgend sollen diese reflektiert und daraus in Kapitel 4 pddagogische Empfehlungen
abgeleitet werden.



2. Theoretischer Bezugsrahmen

2.1 Ethik, Moral, Ethos

Da diese Arbeit nach den ethischen und moralischen Aspekten der Begabtenforderung fragt,
soll hier zunichst eine Klarung der Begriffe Ethik, Moral und Ethos erfolgen. Diese drei Be-
zeichnungen werden oft synonym verwendet, vor allem im alltédglichen Sprachgebrauch. In
den nachfolgenden Abschnitten wird daher, soweit moglich, eine definitorische Abgrenzung
dieser drei Begriffe zueinander erfolgen, sowie eine Begriindung des Sprachgebrauchs in
dieser Arbeit dargelegt werden.

Der Begriff Ethik stammt vom griechischen Begriff ethos (Sitte, Gewohnheit, Brauch) bzw.
dem Adjektiv ethikos (die Sitte oder den Charakter betreffend) (vgl. Hiibner, 2017, S. 1).
Aristoteles gilt als der Begriinder der Ethik als philosophische Disziplin und er verstand
darunter die wissenschaftliche Beschéftigung mit Sitten, Gewohnheiten und Gebrauchen
(vgl. Aristoteles, 2007). Ethik kann auch heute noch im aristotelischen Sinn verstanden wer-
den. Ausgangspunkt der aristotelischen Theorie waren iiberkommene Lebensweisheiten und
die Uberlegung, dass es unangemessen sei, dass ein vernunftbegabtes Wesen sich in sei-
nen Handlungen lediglich von Traditionen, Konventionen und Ublichkeiten geleitet sieht,
stattdessen sei durch verniinftige und theoretisch fundierte Reflexion eine Aussage dariiber
moglich, was eine gute und richtige Handlung darstellt und welche personalen Qualitdten
diese voraussetzt. Ethisches Denken beziehe sich auf die Gesamtheit menschlichen Han-
delns, sei es individuelles oder kollektives, und auf die dafiir ndtigen Voraussetzungen. Alles
zielgerichtete und freiwillige Handeln des Menschen ist nach Aristoteles zugénglich fiir eine
verniinftig-wissenschaftliche Bewertung. Kompendios wird unter Ethik die philosophische
Disziplin verstanden, die nach den MaBstidben des guten Lebens von Menschen sowie des
moralisch richtigen Handelns und nach gerechten Institutionen fragt und diese methodisch
reflektiert zu bestimmen sucht. Die zwei zentralen Fragestellungen der Ethik sind 1) Was
muss der Mensch tun, um ein gliickliches und gutes Leben zu fithren? und 2) Inwieweit ist
der Mensch in seinen Handlungen dazu verpflichtet, die Interessen anderer zu beriicksich-
tigen? Die erste Frage stand v.a. in der Antike sowie im Mittelalter im Mittelpunkt der ethi-
schen Uberlegungen, im Zentrum moderner Diskussionen steht vor allem die zweite Frage.
(In dieser Arbeit wird ebenso vor allem die zweite Frage im Vordergrund stehen, siche dazu
Kapitel 2.5). (vgl. Aristoteles, 2007; vgl. Diiwell, Hiibenthal & Werner, 2002, S. 1ff.)
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Zusammenfassend ist unter dem Begriff ,Ethik nunmehr die philosophische Reflexion der
Moral zu verstehen. Was der Begriff Moral meint, soll im folgenden Abschnitt beleuchtet
werden.

Die Moral (vom lateinischen Begriff mores: Sitten, Brauche) ist Gegenstand der ethischen
Reflexion; die Ethik reflektiert die Moral, um ethische Handlungsprinzipien und Normen-
geflige zu begriinden. Bei Kant werden Ethik und Moral noch weitgehend synonym ver-
wendet, heute erfolgt jedoch eine sprachliche Unterscheidung der beiden Begriffe. Moral
bezeichnet demnach die Gesamtheit der von einer Person oder einer Gesellschaft als wichtig
und richtig befundenen Regeln und Ideale des guten und richtigen Verhaltens (vgl. Kettner,
2002, S. 410). Moral wird auch sichtbar in der Verfasstheit 6ffentlicher Institutionen (Fami-
lie, Eigentum etc.), letztlich in der gelebten wirtschaftlichen, sozialen, politischen und kul-
turellen Ordnung. Moral bildet eine — von inneren Spannungen keinesfalls freie — Ordnung,
die fiir Einzelpersonen, Klein- und Grof3gruppen oder fiir ganz Kulturkreise giiltig ist und
eine Unterscheidung von Zugehorigkeit und Fremdheit konstituiert. Die soziale Funktion
der Moral besteht darin, dass sich nach Moralregeln leben ldsst und man Verhalten anderer
Personen nach diesen moralischen Normen beurteilen kann. Moral erméglicht (in Grenzen)
ein vorhersagbares Zusammenleben mit Verldsslichkeit und Verstehen. Die Moralregeln tei-
len somit fremdes und eigenes Verhalten in richtig und falsch. Diese Einteilung ist informell,
d.h. es gibt keine zur Uberpriifung und Entscheidung unklarer Fille bestellte, formelle Ins-
tanz, anders als im positiven Recht. Es ist anzumerken, dass Moral nicht nur im Singular (als
Grundverstdndnis davon, wie man sich verhalten sollte), sondern auch im Plural verwendet
wird: Was eine moralische Handlung ist, kann von unterschiedlichen Personengruppen ganz
verschieden ausgelegt werden, daraus ergeben sich unterschiedliche 'Moralen'. Diese Mora-
len unterscheiden sich beispielsweise dadurch, inwieweit relevante andere beteiligte Wesen
beriicksichtigt werden sollen (z.B. durch schlichte Riicksicht auf die Selbstbestimmung von
hierzu fahigen Anderen — oder durch ein Gebot, die Anderen vielmehr nach Kriften zu for-
dern). Moral ist nicht starr, sondern weist Geschichtlichkeit auf, also eine Verénderbarkeit
iiber die Zeit. Sobald eine Moral inter- und intrapersonell internalisiert ist, zahlt eine Person,
die sich nicht an die Moralregeln hélt, einen Preis. Dieser kann mannigfache Formen haben,
z.B. Scham, Schuld, Furcht oder Beeintrachtigung der Achtung durch andere Mitglieder der
Moralgemeinschaft. (vgl. Hoffe, 1992, S. 186; vgl. Kettner, 2002, S. 410f.)

Zusammenfassend kann festgehalten werden: ,,Moral bezeichnet die handlungsméaBige Nut-
zung einer Ethik™ (Alisch, 1990, S. 31). Ethik und Moral unterscheiden sich also dadurch,
dass der Begriff Ethik die Reflexion und Theorie der menschlichen Lebensfiihrung meint,
wihrend Moral die direkte Praxis dieser gelebten Konventionen bezeichnet (vgl. Honecker,
1993, S. 249¢1)).
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Abschlieend soll nun noch der Begriff Ethos theoretisch erfasst werden: Mit Ethos (aus
dem Griechischen: Gewohnheit, Gesittung, Charakter) wird die Gesamtheit eines weitge-
hend kohirenten, in sich gegliederten Musters an von Moral geprigten Uberzeugungen,
Normen, Lebensgewohnheiten und Einstellungen eines Menschen oder einer sozialen Grup-
pe bezeichnet. Da sowohl Einzelpersonen als auch soziale Gruppen gemeint sein kdnnen,
spricht man auch vom Ethos eines Berufsstandes, z.B. dem Ethos der ArztInnen, Kaufleute
oder WissenschaftlerInnen (zum Ethos der Lehrpersonen siehe Kapitel 2.5.2.2). Das Ethos
ist eine verbindliche Orientierungsinstanz in Richtung guten und richtigen Handelns. Ethos
formt sich durch Gewohnheit und Ubung, wie auch durch Konsens und Gesetzesbeschluss.
Die Geltung des Ethos muss nicht rational begriindbar sein (wie in der Ethik), sondern sie
stiitzt sich auf hergebrachte Traditionen. Diese schlagen sich im praktischen Tun einer Per-
son oder Personengruppe nieder, womit auch eine Abgrenzung nach auflen stattfindet. (vgl.
Herkner, 2013, S. 497; vgl. Honecker, 1993, S. 249)

Eine wesentliche Unterscheidung zwischen den Begriffen Moral und Ethos ist in der Litera-
tur nicht zu erkennen. Einzelne Autoren sehen zwar eine Mdglichkeit zur Differenzierung,
wie z.B. Haag (1996), der Ethos mit einem héheren Grad an Bewusstsein als Moral sicht,
Ethos also als eine ,,bewusst vertretene Moral®, doch auch Haag (1996) bezeichnet Ethos
und Moral dennoch als etwa gleichbedeutend (vgl. Haag, 1996, S. 15).

Somit stehen die beiden Begriffe Ethos und Moral im selben Synonymfeld, oft sogar mit
dem Begriff Ethik. Auch Bauer (2007) betont dies, indem sie anmerkt, ,,[ein Literaturver-
gleich] zeigt auf, wie vielfaltig die Begriffe Ethos, Ethik und Moral in der fachlichen Aus-
einandersetzung rezipiert und dennoch immer wieder synonym verwendet werden* (Bauer,
2007, S. 21).

Die Gleichsetzung der Begriffe Moral und Ethos kann auf eine sprachgeschichtliche Ent-
wicklung zuriickgefiihrt werden: Das griechische Wort ,Ethos® wurde im Lateinischen mit
,Mos*, im Plural mit ,Mores‘ iibersetzt, woraus sich das deutsche Wort Moral entwickelt hat
(vgl. Lowisch, 1995, S. 52). Diese sprachgeschichtliche Betrachtung zeigt, dass das Ethos
(aus dem Griechischen) und Moral (abgewandelt aus dem Lateinischen) dasselbe Konstrukt
bezeichnen, womit die Gleichsetzung der beiden Begriffe zu erkldren ist.

Eine definitorische Abgrenzung des Begriffs Ethik zu den Begriffen Moral/Ethos erfolgt
in der Literatur zwar nicht immer, ist aber mdglich und auch iiblich, wie in den ersten Ab-
schnitten dieses Kapitels aufgezeigt wurde. Um begriffliche Klarheit zu schaffen, wird daher
auch in dieser Arbeit die Abgrenzung des Ethikbegriffs zu den Begriffen Moral und Ethos
wie dargestellt durchgefiihrt.
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Eine klare Differenzierung der beiden Begriffe Moral und Ethos zueinander kann in der
Literatur jedoch nicht beobachtet werden und ist aus den oben aufgezeigten sprachlichen
Griinden nicht zu treffen. Daher werden diese beiden Begriffe auch in dieser Arbeit syno-
nym verwendet.

In Bezug auf das Adjektiv 'ethisch' ist festzustellen, dass es sowohl in der Alltagssprache als
auch in der traditionellen Ethik synonym mit 'moralisch’ verwendet wird. In der gegenwér-
tigen Ethikdiskussion ist es, um die verschiedenen Reflexionsniveaus scharf gegeneinander
abzugrenzen, jedoch etabliert, das Adjektiv 'ethisch' nur in Bezug auf die philosophische
Untersuchung des Moralischen zu verwenden. (vgl. Pieper, 2007a, S. 27)

Diese sprachliche Unterscheidung wird auch in dieser Arbeit vorgenommen. Mit dem Ad-
jektiv 'ethisch’ wird in dieser Arbeit also all jenes bezeichnet, was explizit eine wissen-
schaftliche Betrachtung auf Moral meint, folglich wird mit 'moralisch’ bezeichnet, was nicht
wissenschaftlicher Genese ist, also z.B. moralische Uberlegungen von Lehrpersonen.

2.2 Begabtenforderung

Da in dieser Arbeit der Begabung eine zentrale Rolle zukommt, soll in diesem Kapitel zu-
nichst geklart werden, was unter Begabung aus theoretischer Perspektive zu verstehen ist.
Im darauffolgenden Abschnitt soll herausgearbeitet werden, welcher Begabungsbegriff sich
fiir die berufsbildende Schule — die ja im Fokus dieser Arbeit steht — besonders eignet und
welches die Spezifika der Begabtenforderung im berufsbildenden Vollzeitschulwesen sind.

2.2.1 Begabungsbegriff

Die langjdhrigen wissenschaftlichen Bemiihungen, den Begriff der Begabung zu explizieren
und zu prézisieren, haben sich in einer Vielzahl unterschiedlicher Definitionen niederge-
schlagen. Dabei ist eine historische Entwicklung des Begriffs zu beobachten: Die ersten
Deutungen von Begabung sind in den Bereichen der Theologie und Mythologie zu finden,
die in der gesamten Antike ihre Giiltigkeit behielten. Begabung wurde dort so erklart, dass
durch goéttliche Gnade manchen Menschen besondere Gaben zuteil werden, die sie zu be-
sonderen Leistungen erméchtigen. Im Mittelalter erfolgte eine Bedeutungswandlung des
Begriffs, da Begabung nicht mehr als gottliches Geschenk verstanden wurde, sondern als
Eigenschaft, die Personen sich selbst zuschreiben diirfen. Ein markantes Anzeichen dieses
gewandelten Denkens manifestiert sich darin, dass KiinstlerInnen begannen, ihre Werke zu
signieren und somit als individuelle Leistung zu proklamieren. Dieses Denken wirkt bis
heute weiter. (vgl. A. Ziegler, 2008, S. 91f.)
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Zu Beginn des 20. Jahrhunderts nahm die Forschung zu derzeit giiltigen Begabungsdefiniti-
onen ihren Anfang. Herrschten in den Anfangen der modernen Forschung zum Begabungs-
begriff jedoch noch monokausale Ansitze vor, so setzten sich im Laufe des 20. Jahrhunderts
multifaktorielle Begabungsmodelle durch (vgl. A. Ziegler, 2008, S. 46). In den letzten Jah-
ren wiederum ist in der wissenschaftlichen Diskussion vermehrt ein Fokus auf das System,
in dem sich begabte Personen befinden, zu beobachten (siche Kapitel 2.2.1.6).

Eine weitere Entwicklung, die in der Forschung zum Begabungsbegriff festzustellen ist, be-
steht darin, dass frithe wissenschaftliche Definitionen ein statisches Verstéindnis von Bega-
bung zu Grunde legen, also proklamieren, dass die Begabungslage eines Menschen bereits
bei der Geburt definiert sei. Neuere Konstruktionen betonen einen dynamischen Begabungs-
begriff, welcher der Umwelt und dem Lernen grofes Gewicht zuschreibt. Die Annahme liegt
nun also darin, dass ein Mensch nicht nur selbst begabt ist, sondern ebenso von der Umwelt
begabt wird. Somit riickt auch die Forderung von Begabungen in den Mittelpunkt, da nun
Begabung als etwas Forderbares begriffen wird. (vgl. Meyer & Streim, 2013, S. 112; vgl.
Weigand, 2011, S. 51f))

Ziel der theoretischen Aufarbeitung zum Begabungsbegriffs ist es, einen Uberblick zu ge-
ben, was in der Literatur als Begabung angesehen wird und wurde, sowie darzustellen, wel-
che Begabungsbegriffe im berufsbildenden Vollzeitschulwesen der Begabtenforderung zu
Grunde gelegt werden konnten.

Es ist anzumerken, dass in der Literatur nach wie vor eine Kontroverse iiber Begabung
herrscht. Somit ist zu betonen, dass in der aktuellen Forschung nach wie vor kein Konsens
iiber eine einheitliche Begabungsdefinition besteht, ebenso herrscht keine Einigkeit {iber die
Anzahl der Begabten (vgl. Chessor, 2012, S. 35; vgl. A. Ziegler, 2009, S. 9371f.). Es hat sich
jedoch als Konvention eingebiirgert, die oberen 10% einer Leistungsverteilung als begabt
zu definieren, womit ca. 10% eines jeden Jahrgangs als begabt anzusehen sind (vgl. Tiicke,
2005, S. 239). Wendet man diese Konvention auf eine 20-kdpfige Schulklasse an, so befin-
den sich demnach durchschnittlich zwei begabte Lernende darin, womit die Relevanz der
in dieser Arbeit diskutierten Forschungsfrage hervorsticht, da somit jede Lehrperson mit als
begabt definierten Lernenden im eigenen Unterricht konfrontiert ist.

2.2.1.1 Frithe Forschung: Terman-Studie und William Stern

Als Pioniere der modernen Begabungsforschung sind Lewis Terman und William Stern zu
nennen, Stern in Europa und Terman in den USA.
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William Stern verdffentlichte bereits Anfang des 20. Jahrhunderts Werke zur Begabung und
auch zu deren Identifikation. Stern (2014, urspriinglich 1916) betont, dass das Wissen um
Begabungen, die er als geistige Rohstoffe bezeichnet, ebenso wichtig sei, wie das Wissen
um materielle Rohstoffe, und beméngelt, dass gerade {iber Begabungen noch zu wenig ge-
forscht worden wire (vgl. Stern, 2014, S. 21).

In den Arbeiten von Stern dominieren Fragen der auf Begabung basierenden Auslese von
SchiilerInnen fiir geeignete Schultypen. Der Intelligenzquotient (IQ) spielt in den Werken
dieses Autors eine wesentliche Rolle, wobei er vorschlégt, bei einem 1Q von unter 70 von
schwachsinnig und von tiber 140 von genial zu sprechen. (vgl. Manstetten, 1991, S. 56; vgl.
Stern, 1928, vgl. 2014; vgl. Weigand, 2011, S. 49)

Ein weiteres Beispiel frither Begabungsforschung stellt die Terman-Studie dar, eine Lang-
zeitstudie, die den Lebensweg Begabter nachverfolgt (vgl. Terman, Burks & Jensen, 1930).
Terman und seine MitarbeiterInnen untersuchen in dieser Studie iiber 1500 Kinder und
Jugendliche (Durchschnittsalter zu Beginn der Studie 12 Jahre), die bei einem Stanford-
Binet-Intelligenztest, den Terman kurz davor selbst entwickelt hatte, einen Wert von iiber
140 erreichen. Die Entwicklung und Lebensfiihrung dieser Personen werden in Form einer
Léangsschnittstudie iber den gesamten Verlauf des Lebens hinweg untersucht. Ziel der Stu-
die ist es zu ergriinden, wie sich junge Menschen, die einen hohen IQ aufweisen, entwickeln.
(vgl. Feldhusen, 2005, S. 65f.; vgl. Schiitz, 2004, S. 8; vgl. Simonton, 2000, S. 111f.)

Die Ergebnisse zeigen, dass Menschen, die iiber einen hohen 1Q-Wert verfiigen, in ihrem
Leben im Durchschnitt nicht durch gesellschaftliche Unangepasstheit oder Exzentrik auf-
fallen, wie noch vor der Terman-Studie angenommen wurde. Auch verfiigen die Studien-
teilnehmerInnen iiber eine tiberdurchschnittliche Gesundheit, ein lingeres Leben, weniger
Anfilligkeit, kriminell zu werden, eine niedrigere Scheidungsrate und hoheren beruflichen
Erfolg. Jedoch wirklich herausragende Personlichkeiten wurden durch das der Studie zu-
grunde liegende Auswahlkriterium (hohe Intelligenz) nicht identifiziert. Stattdessen wurden
sogar zwei Personen, die spéter den Nobelpreis erhielten, aufgrund zu geringer Intelligenz
(IQ<140) als Kinder aus der Untersuchung ausgeschlossen. (vgl. Feldhusen, 2005, S. 65f,;
vgl. Simonton, 2000, S. 111f.; vgl. Steinheider, 2014, S. 30f.)

In dieser Studie ist der damals typische Begabungsbegriff vorherrschend, ndmlich die
Gleichsetzung von Begabung mit hoher Intelligenz. Es zeigt sich jedoch, dass dieses Ein-
faktorenmodell nicht ausreicht, um zu erkldren, ob sich ein vorhandenes hohes Potential
zur Vollbringung von Leistung umsetzt. Zwar ist eine hohe Intelligenz mitentscheidend fiir
herausragende Leistungen, doch auch die Umwelt der intelligenten Personen spielt eine er-
hebliche Rolle dafiir. Terman vertritt jedoch nicht nur einen unidimensionalen Begabungs-
begriff (Intelligenz = Begabung), sondern auch einen statischen: Er postuliert, dass Bega-
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bung angeboren sei und sich im Laufe des Lebens nicht verdndere. Diese beiden Aspekte
werden in heutigen Begabungskonzeptionen anders dargestellt, es wird also betont, dass
Intelligenz allein nicht ausreiche, um hervorragende Leistungen zu erbringen, sondern auch
die Umwelt und Personlichkeitsmerkmale dafiir relevant seien. Des Weiteren ist heute ein
dynamischer Begabungsbegriff vorherrschend, also die Meinung, dass Begabungen durch
Forderung/Nicht-Férderung zum Erblithen/Verkiimmern veranlasst werden konnten. (vgl.
Monks, 1991, S. 237, vgl. 1999, S. 69; vgl. Steinheider, 2014, S. 30f.; vgl. Wieczerkowski
& Wagner, 1985, S. 111; vgl. A. Ziegler, 2009, S. 941)

Es ist hervorzuheben, dass William Stern bereits zu Beginn des 20. Jahrhunderts sowohl
auf die Bedeutung der nicht-kognitiven Faktoren als auch auf die Dynamik des Begabungs-
begriffs verwiesen hat, obwohl beide Aspekte der damaligen wissenschaftlichen Meinung
nicht entsprachen. Als besonders relevante ,,Willenseigenschaften* nennt Stern ,,Flei3 und
Ausdauer, PflichtbewuBtsein, Selbstdisziplin [und] Ehrgeiz (Stern, 2014, S. 26). Auch die
Dynamik und somit Forderbarkeit von Begabungen hebt Stern hervor. (vgl. Monks, 1991,
S. 238; vgl. Monks & Heller, 2014, S. 1; vgl. Monks & Mason, 2000, S. 146) Diese Aspekte
finden sich in modernen Begabungsmodellen wieder.

2.2.1.2 Drei-Ringe-Konzept nach Renzulli

Im Jahr 1978 (Renzulli 2011, urspriinglich 1978) veroffentlicht Joseph S. Renzulli seine
,,Three-Ring Conception of Giftedness®, in der sich einige Elemente wiederfinden, die Wil-
liam Stern, wie oben beschrieben, bereits zu Anfang des 20. Jahrhunderts andeutet, nimlich
dass Fleil und Ausdauer — die bei Renzulli mit dem Terminus ,Task Commitment* gefasst

werden — fiir das Vorliegen einer Begabung wesentlich mitbedeutend seien. (vgl. Renzulli,
2011)

Renzullis Modell verlédsst den monokausalen Erklarungspfad, bei dem hohe Intelligenz mit
Begabung gleichgesetzt wird, der bis zur Ver6ffentlichung seines Drei-Ringe-Konzeptes
vorherrschend war (vgl. Heller & Schofield, 2000, S. 123; vgl. Magyar, 2005, S. 138; vgl.
Renzulli, 1999, S. 6).

Das Drei-Ringe-Konzept Renzullis sowie die weiteren, unten dargestellten Konzeptionen
werden somit als multifaktorielle Begabungsmodelle bezeichnet.

Diese lassen sich wiederum nach den Beziehungen differenzieren, die sie zwischen den
Voraussetzungsbedingungen annehmen, die in ihnen spezifiziert werden. Additive Modelle
postulieren die Notwendigkeit einer hohen Auspragung aller oder zumindest der wichtigsten
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Teilursachen (diese werden in Kapitel 2.2.1.2 und 2.2.1.3 beschrieben). Interaktionsmodel-
len liegt die Annahme zu Grunde, dass eine komplexe Wechselwirkung zwischen den ein-
zelnen Ursachen besteht, allerdings wird in diesen Modellen keine spezifische Angabe iiber
die genaue Art dieser Wechselwirkung gemacht (siehe dazu Kapitel 2.2.1.4 und 2.2.1.5).
Diese Erweiterung findet sich allerdings in systemischen Modellen (siche 2.2.1.6). (vgl. A.
Ziegler, 2008, S. 48)

Renzulli beschreibt in seinem Modell Begabung nunmehr als positive Kombination von
Kreativitdt, Motivation und iiberdurchschnittlichen Féhigkeiten (siche Abbildung 1), die
Drei-Ringe-Konzeption ldsst sich somit den multifaktoriellen, additiven Begabungskonst-
ruktionen zuordnen.

Above
Average
Ability

Giftedness

Abbildung 1: Das Drei-Ringe-Modell nach Renzulli (1978)
(Abbildung nach Renzulli 2011:83)

Renzulli betont, dass nicht ein Ring allein Begabung ausmache, sondern die hohe Auspra-
gung eines jeden der drei Bereiche. Allerdings zieht er dem Begriff der Begabung den der
'Entwicklung von Begabtenverhaltensweisen' vor, womit er betont, dass Begabung nicht als
etwas Statisches zu verstehen sei, sondern als eine Entwicklung, die erfolgen konne. Diese
Erkenntnis leitet Renzulli aus einer sorgféltigen Literaturanalyse {iber Personen ab, die ein-
zigartige Errungenschaften bzw. Leistungen erreichen konnten, und identifiziert dadurch die
drei im Modell dargestellten Faktoren als wesentlich. (vgl. Monks & Mason, 2000, S. 146;
vgl. Renzulli, 2011, S. 83; vgl. Schiitz, 2004, S. 9)

Obwohl die Beschriftung des linken Rings in der Literatur teilweise als ,,iiberdurchschnitt-
liche Intelligenz* ibersetzt wird (z.B. Stamm, 2006a, S. 129), ist hervorzuheben, dass Ren-
zulli unter 'Above Average Ability' explizit nicht nur Intelligenz versteht, die mit klassischen
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Intelligenztests gemessen werden kann. Er spezifiziert diesen Bereich seines Modells als
bidimensional: Die erste Dimension stellt allgemeine Fahigkeiten dar, die in allen oder sehr
breiten Domédnen angewendet werden konnen, z.B. die iiberdurchschnittliche Fahigkeit,
Informationen zu verarbeiten, oder ein {iberdurchschnittlich hohes Erinnerungsvermogen.
Dies ist laut Renzulli der Bereich, der mit Tests gewohnlich gut gemessen werden kann.
Jedoch fiihrt er aus, dass dieser Ring noch eine weitere Dimension enthalte, die sich spezifi-
scher duflere als die erste. Diese Dimension kdnne nicht in Tests abgebildet werden sondern
beziche sich auf ,real-life (i.c., nontest) situations* (Renzulli, 2005, S. 260). Diese spezi-
fischen Féhigkeiten bestehen aus der Kapazitit, Wissen oder Kénnen in einem bestimmten
Bereich zu erwerben oder in diesem Bereich Leistung zu zeigen, z.B. Fotografie oder Bal-
lett. Der linke Ring fasst dezidiert die beiden dargestellten Bereiche iiberdurchschnittlicher
Fahigkeiten. Wenn Renzulli von {iberdurchschnittlich spricht, so meint er einen Bereich der
Top 15% eines Jahrgangs, womit er sich auch klar von den von ihm selbst als konservativ
bezeichneten Begabungsdefinitionen abhebt, z.B. von der Definition Termans, der lediglich
1% eines Jahrgangs als begabt definierte. (vgl. Renzulli, 1999, S. 6, vgl. 2005, S. 259f.)

Der zweite Ring, den Renzulli mit 'Task Commitment' beschriftet, ist in deutschen Uber-
setzungen des Modells oft mit 'Aufgabenengagement' benannt. Damit wird die Energie be-
zeichnet, die fiir eine bestimmte Aufgabe oder einen Bereich aufgewendet wird. Andere
Konnotationen dieser Bezeichnung sind laut Renzulli Durchhaltevermogen, Ausdauer, harte
Arbeit, Selbstbewusstsein oder auch die Uberzeugung, wichtige Arbeit fiir den jeweils vor-
liegenden Interessenbereich leisten zu kdnnen. Renzulli beschreibt den Bereich 'Aufgabe-
nengagement' als schwer objektiv zu messen, dessen ungeachtet hebt er diesen Bereich als
relevant fiir das Vorliegen einer Begabung hervor. (vgl. Renzulli, 2005, S. 263ft.)

In seinem Modell stellt Renzulli einen dritten Bereich dar, der vorliegen miisse, damit von
Begabung gesprochen werden konne, ndmlich die Kreativitit. Er merkt an, dass in der Li-
teratur die Worter begabt, genial und hoch kreativ oft synonym verwendet werden. Haufig
wiirden Personen, die als begabt identifiziert werden, gerade deshalb als solche erkannt,
weil sie sich durch besondere Kreativitit hervortun. Renzulli merkt an, dass Kreativitét in
Tests meist anhand des vorliegenden Mafles an divergentem Denken abgebildet werde, filigt
jedoch kritisch an, dass divergentes Denken zwar ein Bereich von Kreativitit sei, sich da-
rauf allerdings nicht beschrdankt werden sollte. Er regt an, im padagogischen Bereich den
Fokus nicht nur auf divergentes Denken als Ausdruck von Kreativitét zu richten, spezifiziert
allerdings nicht, welche anderen Arten von Kreativitdt er als relevant ansieht. Auch wenn
die Moglichkeiten, Kreativitét objektiv zu messen, laut Renzulli sehr beschrénkt sind, hebt
er die Wichtigkeit dieses Elementes fiir das Vorliegen einer Begabung hervor. (vgl. Renzulli,
2005, S. 265f.)
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Renzulli unterscheidet zwei Arten von Begabung, erstens die von ihm als ,Schoolhouse
Giftedness® bezeichnete und zweitens die ,Creative-Productive Giftedness® genannte. Er
betont, dass beide Arten der Begabung bedeutend seien, interagieren wiirden und in péda-
gogischen Kontexten gefordert werden sollten. Jedoch hebt Renzulli hervor, dass der Fokus
der Begabtenforderung oft auf die Schulhaus-Begabung gelegt werde, was in seinen Augen
zu kurz greift. Die Schulhaus-Begabung kann laut Renzulli auch als Priifungsbegabung oder
Begabung, Lektionen zu lernen, bezeichnet werden. Die kreativ-produktive Begabung hin-
gegen meint die iiberdurchschnittliche Fahigkeit, innovatives Gedankengut, Losungen, Ma-
terial oder Produkte zu entwickeln, die dezidiert dafiir konzipiert wurden, eine wesentliche
Bedeutung fiir die fokussierte Zielgruppe zu haben. Es ist anzumerken, dass Renzulli sein
Modell dezidiert nicht fiir die von ihm als 'schoolhouse giftedness' bezeichnete Begabung
konzipiert hat, denn sein Hauptinteresse und auch das Drei-Ringe Modell richten sich auf
die kreativ-produktive Begabung, also darauf, die drei wesentlichen Merkmale menschli-
chen Potentials fiir kreative Produktivitét darzustellen. (vgl. Renzulli, 2005, S. 252ff.; vgl.
Renzulli & Reis, 2000, S. 369f.)

Das Modell wurde von einigen AutorInnen auch heftig kritisiert. Insbesondere von Forsche-
rInnen aus dem Bereich der Psychologie wird beanstandet, dass Renzulli nicht explizit ma-
che, wie genau die Interaktion zwischen den drei Ringen erfolgen miisse, damit Begabung
sich entfalten konne. Ebenso kritisieren VertreterInnen dieses Fachs, dass die Konstrukte
Kreativitdt und Arbeitshaltung kaum zu operationalisieren seien, was wiederum eine psy-
chologische Messung und Diagnostik verhindere (vgl. B. Harder, Vialle & Ziegler, 2014,
S. 86; vgl. Rost, 2008, S. 64f.). In der schwierigen Operationalisierbarkeit und exakten
Messbarkeit von Konstrukten wie Kreativitdt oder Motivation ist wohl auch der Grund zu
sehen, warum sich in der Psychologie Begabungsdefinitionen, die lediglich auf die allgemei-
ne Intelligenz fokussiert sind, nach wie vor einiger Beliebtheit erfreuen (z.B. Rost, 2008).
Als weiterer Kritikpunkt an Renzullis Modell ist anzufiihren, dass dic Umwelt, in der Be-
gabte leben, nicht berticksichtigt wird. Dieser wird ndmlich fiir die Entwicklung und das
Florieren von Begabungen ein hoher Stellenwert zugeschrieben. (vgl. Fischer, 2008, S. 67;
vgl. Monks & Mason, 2000, S. 146)

Dies fiihrt in weiterer Folge dazu, dass das Drei-Ringe-Konzept Renzullis weiterentwickelt
und um die Umweltbedingungen ergédnzt wird (siehe ndchstes Kapitel).

2.2.1.3 Weiterentwicklungen des Drei-Ringe-Konzeptes

Vor allem im deutschen Sprachraum wurde die Modifizierung des Drei-Ringe-Konzeptes
bekannt, die Wieczerkowski und Wagner vorgenommen haben (Wieczerkowski & Wagner,
1985).
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Da Wieczerkowski und Wagner Begabungsentfaltung als einen dynamischen Prozess be-
greifen, weisen sie darauf hin, dass die Entwicklung wesentlich davon abhénge, ob die
Umwelt als storender oder fordernder Faktor auf diese Dynamik einwirke. Sie nehmen aus
diesem Grund die Umwelt in das Modell auf und fiigen diese dem rechten Ring hinzu. Er
enthdlt somit eine Mischung aus internalen Faktoren (Motivation, ausdifferenziert: Flei3
und Ausdauer, Ehrgeiz, emotionale Stabilitét) und externalen Faktoren (Umwelt, ausdiffe-
renziert: Anerkennung der Umgebung, optimale Férderung). Eine weitere Modifikation des
urspriinglichen Konzeptes von Renzulli besteht bei Wieczerkowski und Wagner darin, dass
sie begrifflich zwischen Begabung und Talent unterscheiden, wobei Begabung mit dem ur-
spriinglichen Ring 'Above Average Ability' gleichgesetzt wird. Die Autoren differenzieren
wiederum vier Arten der Begabung, ndmlich intellektuelle, kiinstlerische, psychomotorische
und soziale Begabung. Kreativitét setzt sich im Modell aus divergentem Denken, Originali-
tat, Phantasie, Flexibilitdt und Einfallsfiille zusammen. Die positive Kombination aus allen
drei Ringen bezeichnen die Autoren mit dem Begriff 'Talent'. (vgl. Schiitz, 2004, S. 13f.; vgl.
Wieczerkowski & Wagner, 1985, S. 112f.)

intellektuelle Fleifs,
Begabung _—1 Ausdauer
{instleri Begabun, Motivation ]
estbrits | b Ehigei
Umwelt e
psychomotori- emotionale
sche Begabung Stabilitat
soziale | Anerkennung
Begabung \ der Umgebung

\ 2

optimale
Forderung

Kreativitit

divergentes
Denken

/ Phantasie

Originalitit Flexibilitit

Abbildung 2: Das Komponentenmodell der Talententwicklung
(Wieczerkowski & Wagner, 1985, S. 113)

Betrachtet man dieses Modell kritisch, so ist hervorzuheben, dass darin — wie im Modell
Renzullis — postuliert wird, dass eine positive Auspragung aller drei Bereiche notwendig
ist, es geht dabei aber nicht hervor, wie die Interaktion zwischen den drei Ringbereichen
erfolgt.
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Die Vermischung von internalen und externalen Faktoren im Ring "Motivation und Umwelt'
kann auch als kritischer Punkt betrachtet werden. Ebenso, dass durch die Ausdifferenzie-
rung der einzelnen Ringe keine Prézisierung erfolgt, da unprézise Konstrukte durch weitere
unprézise Konstrukte (unprézise bezieht sie hier wohl auf die Operationalisierbarkeit und
Messbarkeit, Anmerkung E. AH.) erklért werden. (vgl. Schiitz, 2004, S. 14)

Die Wahl des Begriffs 'Talent' als Schnittmenge der drei Bereiche ist auch kritisch zu hin-
terfragen. Zumeist wird in der Begabungsliteratur ndmlich mit dem Talentbegriff eine zwar
hohe, aber dennoch weniger ausgeprigte Befdhigung konnotiert als mit dem Begabungs-
begriff (vgl. z.B. Tiicke, 2005, S. 239). Dass Wieczerkowski & Wagner fiir die giinstige
Kombination der Faktoren ihres Modells gerade den Talentbegriff wéhlen, scheint vor dem
Hintergrund dieser in der Literatur vorherrschenden Konvention unvorteilhaft.

Nach der Darstellung und kritischen Betrachtung des Modells von Wieczerkowski & Wag-
ner soll nun noch ein weiteres dargestellt werden. Denn das Drei-Ringe-Konzept Renzullis
wird ebenfalls von Monks aufgegriffen und hat auch durch ihn eine, in der Literatur breit
rezipierte, Modifikation erfahren. Er begegnet einer wesentlichen Schwiche des Renzulli-
Modells damit, dass er Umweltfaktoren in das Modell miteinbezieht:

Schule Freunde

Motivation

Hochbegabung Familie

Abbildung 3: Das Mehr-Faktoren-Modell der Hochbegabung nach Ménks
(Monks u.a. 2014:152)

Die beiden Ringe 'Task Commitment' und 'Creativity' entsprechen dem urspriinglichen
Modell, jedoch bezeichnet Monks den dritten Ring mit 'High Intellectual Abilities' anstatt
'Above Average Ability', wie es Renzulli getan hat. Somit legt Monks den Fokus in seinem
Modell vor allem auf intellektuelle Fahigkeiten und fasst seine Definition folglich enger als
Renzulli.
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Monks betont, dass beim Vorliegen eines hohen IQ allein jedoch noch nicht von Begabung
gesprochen werden kdnne. Da er, ebenso wie Renzulli, Kreativitdt und Motivation als we-
sentliche weitere Bausteine von Begabung ansieht, iibernimmt er Renzullis Modell als Basis,
auf der er seine Erweiterung aufbaut. Monks argumentiert, dass, auch wenn Kreativitét sich
nicht exakt psychometrisch bestimmen lasse, ein Vorliegen derselben dennoch wesentlich
fiir die Manifestation von Begabung sei. Das Gleiche gelte fiir die Motivation. (vgl. Monks,
2014, S. 126)

Hohe intellektuelle Fahigkeiten werden in Monks' Modell anhand des IQ bestimmt. Es er-
folgt hierbei keine exakte Grenzziehung, sondern ein Wert von oder um 130 wird als re-
levant angesehen. Damit sollen die obersten 5 bis 10% einer Population erfasst werden.
Motivation definiert Monks als Durchsetzungsvermdgen, eine bestimmte Aufgabe auch zu
Ende zu fiithren, und sie enthélt laut seiner Definition eine Gefithlskomponente (Spall an
einer Aufgabe), eine kognitive Komponente (die Féhigkeit, Plane zu machen und sich Ziele
zu setzen) und eine Zukunftsperspektive (Risiken und Unsicherheiten in Kauf zu nehmen).
Kreativitit wiederum meint im Modell die Fahigkeit, auf originelle und erfinderische Weise
Losungen auf Probleme zu finden (problem solving) und Probleme aufzuspiiren (problem
finding), wobei sich besonders in letzterer in besonderem Maf3e selbstindiges und produk-
tives Denken zeige, da sich hier eine deutliche Abhebung von jenem Denken beobachteten
lasse, das als ,Wiederkduen® bezeichnet werden kénne und Schiilerlnnen in besonderem
MaBe anerzogen werde. (vgl. Monks & Ypenburg, 1993, S. 22)

Als wesentlich dafiir, dass sich Begabung optimal entfalten kann, postuliert Monks die Um-
weltfaktoren 'Familie', 'Schule' und 'Peers', die die sozialen Eckpfeiler darstellen, auf denen
Begabungsentwicklung aufbaut. Innerhalb der Familie kdnne die Begabung eines Kindes
oder Jugendlichen gefordert, aber auch unterdriickt werden, dies gelte ebenso fiir die Schu-
le. Peers definiert Monks als entwicklungsgleiche Personen, zdhlt Klassenkameradlnnen
also explizit nicht zu diesen, da diese zwar altersgleich, hingegen nicht entwicklungsgleich
seien. Sowohl Klassenkameradlnnen als auch Peers hitten jedoch auch einen wesentlich
Einfluss auf die Begabungsentwicklung (z.B. eine hemmende Wirkung, wenn den Begabten
Ablehnung entgegenschlage). Monks vertritt also die Ansicht, dass sich Begabungen nicht
unabhéngig von der sozialen Umgebung entwickeln wiirden, sondern, im Gegenteil, diese
im entscheidenden Malistab dafiir verantwortlich sei, wie und ob sich Begabungen entfal-
ten konnen. Ebenso sei es jedoch zentral, dass die begabte Person iiber geniigend soziale
Kompetenz verfiige, damit diese {iberhaupt in eine gelingende Interaktion mit ihrer Umwelt
treten konne. (vgl. Monks, 1991, S. 235ff., vgl. 2014, S. 127; vgl. Monks & Ypenburg, 1993,
S.22)
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Monks fiihrt die Aussagen seines Modells in folgender Definition zusammen:

,Hochbegabung entsteht aus einem Zusammenspiel zwischen den drei Personlichkeits-
merkmalen ,hohe intellektuelle Fahigkeiten', ,Kreativitdt' und ,Ausdauer’. Diese Person-
lichkeitsmerkmale benétigen fiir eine gute Entwicklung eine verstdndnisvolle und unter-
stiitzende soziale Umgebung (Familie, Schule, Peergroup). Mit anderen Worten: ein positi-
ves Zusammenspiel der sechs genannten Faktoren ist Voraussetzung fiir die Manifestation
von Hochbegabung.* (Monks, 2014, S. 128)

Der Betonung des nétigen Zusammenspiels der Faktoren fiir eine gelingende Manifestation
von Begabung ist die entwicklungspsychologische Orientierung Monks' zu entnehmen; er
geht also davon aus, dass die Entwicklung von Begabung durch Anlage- und Umweltfak-
toren determiniert wird (vgl. Fischer, 2008, S. 68; vgl. Monks & Katzko, 2005, S. 190; vgl.
Monks & Ypenburg, 1993, S. 12).

Ebenso wie das Modell von Renzulli sowie von Wieczerkowski & Wagner kann auch das
triadische Interdependenzmodell Monks' als multifaktorielles, additives Begabungsmodell
bezeichnet werden, da es Begabung nicht nur als singuldren Faktor postuliert, sondern eine
hohe Auspriagung aller im Modell genannten Faktoren als notwendig anfiihrt, damit von
Begabung gesprochen werden kann. (vgl. A. Ziegler, 2008, S. 48)

Alle multifaktoriellen, additiven Modelle konnen dahingehend kritisiert werden, dass sie
nicht explizit machen, wie genau das Zusammenwirken zwischen den im Modell enthalte-
nen Komponenten erfolgen muss, damit sich Begabung manifestieren kann. Es wird ledig-
lich definiert, dass eine positive Wechselwirkung zwischen den Elementen notwendig sei;
genauere Definitionen erfolgen nicht. Diese Kritik greifen die Autoren der Interaktionsmo-
delle auf, die nachfolgend expliziert werden.

2.2.1.4 Das Miinchner (Hoch-)Begabungs- und Begabungsprozessmodell

Die in den beiden vorangegangenen Kapiteln dargestellten multifaktoriellen, additiven Be-
gabungsmodelle werden dafiir kritisiert, dass sie einerseits die Bezichungen zwischen den
in den Modellen enthaltenen Elementen nicht explizieren und andererseits nicht zwischen
Potential und Leistung unterscheiden. Um diesen Kritikpunkten zu begegnen erfolgte die
Entwicklung eines neuen Typs von Modellen, den sogenannten Interaktionsmodellen (vgl.
A. Ziegler, 2008, S. 50), die in diesem und im darauffolgenden Kapitel dargestellt werden
sollen.
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Das Miinchner (Hoch-)Begabungsmodell wurde in seiner urspriinglichen Fassung bereits
im Jahre 1994 vorgelegt (vgl. Heller, Perleth & Hany, 1994), wobei in den darauffolgenden
Jahren Modifikationen erfolgten, die hier aufgrund ihrer Geringfiigigkeit nicht dargelegt
werden sollen. Die aktuelle Version ist in Abbildung 4 dargestellt.

Stress- Leistungs- || Arbeitsverhalten, || Priifungssorgen, || Kausal-
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Abbildung 4: Miinchner (Hoch-)Begabungsmodell (MMG)
(Heller 2008:67)

Das Miinchner (Hoch-)Begabungsmodell (Munic Model of Giftedness — MMG) unterschei-
det zwischen Begabungsfaktoren und Leistungsbereichen, wobei dem Modell die Annah-
me zu Grunde liegt, dass die Umsetzung von vorliegenden Begabungsfaktoren in Leistung
durch Moderatoren (Nicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale und Umweltfaktoren) beein-
flusst wird. Die im Modell aufgefiihrten Explikationen der Priddikatoren, Moderatoren und
Kriterien sind jedoch nicht als erschopfende Liste zu sehen, vielmehr werden diese nur als
Beispiele angefiihrt und es sind ebenso weitere Elemente denkbar. (vgl. B. Harder u. a.,
2014, S. 87; vgl. Heller, 2001, S. 24f., vgl. 2008, S. 68).
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Beim MMG ist also eine explizite Unterscheidung der Bereiche Begabung und Leistung zu
beobachten. (Hoch-)Begabung definieren die Autoren als ,,individuelles Fahigkeitspotenti-
al fiir auBergewohnliche Leistungen® (Heller, 2008, S. 66). Wihrend bei élteren Modellen
(z.B. Monks, Renzulli) noch eine implizite Gleichsetzung von Begabung und Leistung zu
beobachten war, wird diese hier nun aufgehoben (vgl. Fischer, 2008, S. 66).

Das Modell geht auch insofern tiber die fritheren Begabungsmodelle hinaus, als hier keine
schlichte Addition nach der Formel 'Hohe Féhigkeiten + Motivation + forderliche Umwelt =
Leistung' erfolgt, sondern anerkannt wird, dass eine wechselseitige, komplexere Beziehung
zwischen den Préadikatoren, Moderatoren und Leistungsbereichen besteht. Allerdings muss
angemerkt werden, dass die Autoren des Modells eine Explikation der Wechselwirkung
schuldig bleiben. (vgl. Hoyer, Weigand & Miiller-Oppliger, 2013, S. 70)

Das MMG wird zwar insgesamt als anerkanntes, leistungsfahiges Modell betrachtet (vgl.
z.B. Solzbacher, 2007, S. 78; vgl. A. Ziegler, 2008, S. 50f.), kritisiert wird allerdings ins-
besondere von Autorlnnen, die ihren Fokus auf psychometrische Verfahren richten, dass
einzelne Elemente des Modells nicht als trennscharf betrachtet werden konnten sowie einige
darin enthaltene Konstrukte schlecht operationalisierbar seien (z.B. Musikalitét). (vgl. A.
Ziegler, 2008, S. 51)

Generell ist hervorzuheben, dass Interaktionsmodelle, wie das MMG, den Transformations-
prozess von Begabung in Leistung explizit in die Betrachtung aufnehmen (hier dargestellt
durch den Pfeil zwischen den Begabungsfaktoren und den Leistungsbereichen), allerdings
bleibt die Darstellung in diesem Modell noch rudimentdr. Eine Weiterentwicklung des
MMG, die durch Ziegler und Perleth vorgenommen wurde, legt daher den Fokus dezidiert
auf jenen Prozess der Entwicklung von Expertise.

Ziegler und Perleth beriicksichtigen bei diesem Modell Erkenntnisse der Expertise- und Ko-
gnitionsforschung, ebenso bezichen sie Schlussfolgerungen aus ihrer eigenen empirischen
Forschung zu Begabung und beruflichem Erfolg ein. Das Dreieck symbolisiert nunmehr die
Ausformung von Expertise im Zuge eines langen und intensiven Lernprozesses (entlehnt
dem Konzept der ,deliberate practice' (vgl. Ericsson, Krampe & Tesch-Romer, 1993)). Die
Autoren sehen allerdings den Lernprozess nicht als allein entscheidend fiir das Erreichen von
Expertise, wie es das Konzept der ,deliberate practice® impliziert, sondern gehen vielmehr
davon aus, dass bestimmte personeninterne Begabungsfaktoren inkl. bereichsspezifischen
Vorwissens die wesentliche Grundlage dafiir seien, ExpertInnentum auf einem bestimm-
ten Gebiet zu erreichen. Auch den Personen- und Umweltmerkmalen wird von Ziegler und
Perleth, unter Bezugnahme auf Erkenntnisse aus der Expertiseforschung, ein wesentlicher
Einfluss auf den Prozess der Leistungsentwicklung zugeschrieben. (vgl. Heller, Perleth &
Lim, 2005, S. 149ff.)
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Abbildung 5: Das Miinchner Begabungs-Prozess-Modell
(A. Ziegler & Perleth, 1997, S. 157)

Das Miinchner Begabungsprozessmodell und das DMGT (dargestellt im néchsten Kapitel)
werden als Modelle angesehen, die fiir die Erfassung des Konstruktes 'berufliche Begabung'
bzw. Forschung dazu als geeignet eingestuft werden kdnnen (vgl. Manstetten, 2000, S. 441;
vgl. Stamm, 2006a, S. 129) (siche dazu vertiefend Kapitel 2.2.2).

2.2.1.5 Das Differenzierte Modell von Begabung und Talent (DMGT) nach Gagné

Das Differenzierte Modell von Begabung und Talent (englisch: Differentiating Model of
Giftedness and Talent (DMGT)) wurde in seiner urspriinglichen Fassung bereits 1985 ver-
offentlicht, daraufhin jedoch mehrmals aktualisiert und weiterentwickelt. Es liegt nun unter
der Bezeichnung 'DMGT 2.0' in der aktuellsten Fassung aus dem Jahr 2008 vor (hier zu
sehen die deutsche Version). (vgl. Gagné, 2000, vgl. 2005, vgl. 2010)
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Abbildung 6: Das differenzierte Modell von Begabung und Talent (DMGT)
(Gagné, 2010, S. 15)

Das DMGT ist, ebenso wie das Miinchner Begabungsprozessmodell, das im vorhergehen-
den Kapitel beschrieben wurde, den Interaktionsmodellen zuzuordnen, da auch hier die An-
nahme zu Grunde liegt, dass zwischen den im Modell enthaltenen Elementen eine komplexe
Wechselwirkung besteht.

Gagné unterscheidet begrifflich explizit zwischen 'Begabung' und 'Talent', wobei hier Bega-
bung als ,,Besitz und die Anwendung von ausserordentlichen [sic!], natiirlichen Anlagen in
mindestens einem Fahigkeitsbereich, und zwar in einem Ausmass [sic!], dass das Individuum
mindestens zu den obersten 10% seiner Altersgruppe zu rechnen ist (Gagné, 2010, S. 14),
verstanden wird. Talent wiederum wird definiert als ,,die herausragende Beherrschung von
systematisch entwickelten Fahigkeiten, sogenannten Kompetenzen (Wissen und Konnen),
auf mindestens einem Gebiet menschlicher Tétigkeit, und zwar in einem Ausmass [sic!],
dass das Individuum mindestens zu den oberen 10% der in diesem Bereich Tétigen oder tétig
Gewesenen in seiner Altersgruppe zu rechnen ist“ (Gagné, 2010, S. 14).
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Gagné weist darauf hin, dass in der Fachliteratur diese Unterscheidung von Begabung und
Talent in dem Sinne, wie er sie gebraucht (siche oben), nicht als Standard anzuschen sei.
Vielmehr herrsche eine verwirrende Vielfalt der Unterscheidungsvarianten und dazugehd-
rigen Bedeutungskonnotationen, wenn nicht gar Begabung und Talent synonym verwendet
wiirden. Dennoch pladiert er fiir diese von ihm vorgeschlagene Verwendung von Begabung
als natiirliche Fahigkeiten und Talent als entwickelte Kompetenzen. (vgl. Gagné, 2000,
S. 67, vgl. 2005, S. 99, vgl. 2010, S. 14, vgl. 2013, S. 5)

Der Baustein 'Begabung' ist der erste von fiinf im Modell enthaltenen Bereichen. Dieser
gruppiert natiirliche Fahigkeiten in sechs Teilbausteine. Dabei handelt es sich einerseits um
mentale und andererseits um physische Fahigkeiten. Allerdings ist die hier dargestellte Liste
an moglichen Begabungen nicht unbedingt als vollstdndig zu betrachten, es sind auch noch
weitere Begabungen denkbar. Begabungen lassen sich laut Gagné bei Kindern in vielen ihrer
taglichen Aktivititen sowie in der Schule beobachten. Dies gelte auch fiir dltere Kinder und
Erwachsene, wobei der Fokus der Beobachtung auf die Leichtigkeit und Geschwindigkeit,
mit der neues Wissen und Kénnen erworben wird, gelegt werden sollte. (vgl. Gagné, 2005,
S. 101f., vgl. 2010, S. 16, vgl. 2013, S. 8; vgl. Stamm, 2006a, S. 129)

Der im Modell enthaltene Baustein 'Talente' wird im DMGT in neun Teilbausteine unter-
teilt, wobei sechs davon der Einteilung in RIASEC-Typen von John Holland (vgl. Holland,
1959) entsprechen, komplettiert um drei weitere Teilbausteine. Laut Gagné ist das Element
'Talente' in seinem Modell explizit auf die Arbeitswelt abgestimmt, soll aber auch durch das
Vorliegen des Teilbereichs 'Akademik’ alle Schulstufen abdecken. Ob tatséchlich bereits Ta-
lent vorliegt, ldsst sich laut Gagné leicht iiberpriifen, indem Leistungsnachweise betrachtet
werden. Diese kdnnen unterschiedliche Formen annehmen: Priifungen und standardisierte
Tests im schulischen und berufsbildenden Bereich, oder z.B. Wettbewerbe im Sport. (vgl.
Gagné, 2005, S. 102f., vgl. 2010, S. 16, vgl. 2013, S. 8)

Ein wichtiger Aspekt des DMGT ist die Talententwicklung. Diese definiert Gagné ,,als das
systematische Streben von ,Talentierenden‘, in einem strukturierten Tatigkeitsprogramm,
iiber eine gewisse Zeit und auf ein bestimmtes hohes Leistungsziel hin“ (Gagné, 2010,
S. 16).

Der Bereich, der von Gagné als 'Katalysatoren' bezeichnet wird, beeinflusst mafigeblich den
Talententwicklungsprozess, und zwar entweder positiv oder negativ. Ein weiterer Baustein
des DMGT ist der 'Zufall'. Dieser wirkt auf all jene Bausteine, hinter denen er dargestellt ist,
also sowohl die natiirlichen Fahigkeiten, als auch die Katalysatoren und den Talententwick-
lungsprozess. (vgl. Gagné, 2010, S. 17f., vgl. 2013, S. 8)
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Die multifaktoriellen Modelle, die in den vorangegangenen Abschnitten beschrieben wur-
den, stellen die derzeit einflussreichsten Theorien von Begabung dar (vgl. Hoyer u. a., 2013,
S. 69; vgl. A. Ziegler & Phillipson, 2012, S. 4). Allerdings wird an diesen Modellen kriti-
siert, dass das ,Ich‘, also die einzelne begabte Person als Akteurln eines jeden Talentent-
wicklungsprozesses, keine Darstellung in den Modellen findet (vgl. Hoyer u. a., 2013, S.
70). Ebenso wird angemerkt, dass die Interdependenzen zwischen den Elementen der multi-
faktoriellen Modelle keine Beachtung finden (vgl. Nolte, 2012, S. 85). Basierend auf diesem
und weiteren Kritikpunkten (siche néchstes Kapitel) hat sich der sogenannte systemische
Ansatz von Begabung herausgebildet, der im Folgenden dargelegt werden soll.

2.2.1.6 Das Aktiotop-Modell nach Ziegler

Der systemische Ansatz widerspricht dem traditionellen Begabungsbegriff in zwei wesentli-
chen Punkten. Der klassische Begriff kann als ,,individuelle[s] Potential fiir gute oder ausge-
zeichnete Leistungen auf einem oder mehreren Gebieten® gefasst werden (Stoger & Ziegler,
2009, S. 4). VertreterInnen des systemischen Ansatzes merken dazu erstens an, dass in die-
sem traditionellen Verstdndnis das Potential zur Leistungsexzellenz als im Individuum selbst
verankert gesehen wird, was aus systemischer Perspektive so nicht postuliert werden kann.
Zweitens wird im systemischen Ansatz Begabung nicht mehr als relativ statisches, sondern
stark verdnderliches Konstrukt aufgefasst. (vgl. Stoger & Ziegler, 2009, S. 4f.)

Ebenso ist der Betrachtungsfokus beim systemischen Ansatz ein anderer: Dieser lenkt den
Blick nicht mehr so stark darauf, wer fahig ist, exzellente Leistungen zu vollbringen, son-
dern welche Umstidnde die Emergenz solcher Performanz erlauben (vgl. Grigorenko, 2012,
S. 65).

Die bisher in dieser Arbeit dargestellten Begabungsmodelle werden von VertreterInnen des
systemischen Ansatzes als mechanistisch bezeichnet, da bei diesen das komplexe Phdnomen
Begabung in Einzelteile zerlegt und aus der Wirkung dieser Bauteile das Gesamtverhalten
erklart wird. Die systemtheoretische Sichtweise verlangt nunmehr die Umkehr des Denk-
prozesses: Um die Realitdt zu verstehen, wird sie nicht mehr in Einzelvariablen zerlegt,
die anschliefend untersucht werden, sondern hier werden die Teile erst durch das Ganze
verstiandlich. Systemisches Denken fokussiert somit nicht mehr die Elemente, sondern ihre
Organisation zu einem Ganzen, dem System. Systemisches Denken ist somit immer ein
kontextuelles Denken. (vgl. A. Ziegler & Phillipson, 2012, S. 4f.; vgl. A. Ziegler & Stoger,
20009, S. 6ft.)
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Auf Basis dieser Kontextualitit postuliert die systemische Perspektive, dass Begabungs-
entwicklung mehr sei, als das blofe autokatalytische Ausfiihren einer inneren Begabungs-
software, die sich von selbst oder durch geringe duere Anregung von alleine aktiviert. Der
systemische Ansatz begreift Exzellenzentwicklung vielmehr als sukzessive Anpassung an
eine Talentdoméne und sieht diesen Prozess als funktionales Ineinandergreifen vielféltiger
Systemkomponenten. So kann sich eine Person nicht alleine begaben, sondern das Indivi-
duum wird vom und mit dem System begabt. (vgl. Rogl, 2014, S. 6; vgl. A. Ziegler, 2008,
S. 51f; vgl. A. Ziegler & Stoger, 2009, S. 13)

Das aktuell differenzierteste systemische Begabungsmodell stellt das Aktiotop-Modell (vgl.
A. Ziegler, 2005, vgl. 2008; vgl. A. Ziegler & Phillipson, 2012; vgl. A. Ziegler & Stoger,
2009) dar (vgl. B. Harder, 2012a, S. 2; vgl. B. Harder u. a., 2014, S. 88). Dieses Modell
analysiert aus systemtheoretischer Perspektive den Erwerb, den Gebrauch und die bestmog-
lichen Forderbedingungen eines exzellenten Handlungsrepertoires (vgl. A. Ziegler & Stoger,
2009, S. 18). Der Begriff 'Aktiotop' wird von den Autorlnnen des Modells eingefiihrt und
beschreibt den ,,Ausschnitt der Welt, mit dem ein Individuum handelnd interagiert und an
das es sich handelnd adaptiert™ (A. Ziegler & Stdger, 2009, S. 18).

Abbildung 7: Das Aktiotop-Modell nach Ziegler
(A. Ziegler, 2007, S. 1)
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Intelligentes Handeln wird im Modell in vier Komponenten gegliedert: Handlungsreper-
toire, subjektiver Handlungsraum, Ziele und Umwelt. Im Folgenden sollen die Elemente
umrissen werden.

,,.Das Handlungsrepertoire ist das Gesamt an Handlungen, zu dem eine Person zu einem ge-
gebenen Zeitpunkt theoretisch in der Lage wiére™ (A. Ziegler & Stoger, 2009, S. 19). Dieses
unterscheidet sich einerseits stark zwischen einzelnen Individuen, andererseits sind auch
interpersonale Differenzen zu beobachten, denn das Handlungsrepertoire eines Individuums
entwickelt sich im Laufe des Lebens und erweitert sich durch Lernprozesse. Der Progress
hin zur Leistungsexzellenz kann somit als umfangreicher Lernprozess gefasst werden, bei
dem eine Person ein exzellentes Handlungsrepertoire erwirbt. (vgl. A. Ziegler & Phillipson,
2012, S. 17; vgl. A. Ziegler & Stdger, 2009, S. 19)

Zur Erreichung eines exzellenten Handlungsrepertoires ist es von Relevanz zu erkennen,
welche Ziele dafiir funktional sind. Diese miissen einerseits so anspruchsvoll sein, dass eine
Exzellenzentwicklung angeregt wird, andererseits aber auch integriert in das eigene Zielsys-
tem der Person, da sich das Individuum ansonsten im Laufe des Exzellenzentwicklungspro-
zesses moglicherweise gegen die Ziele auflehnen wird. Drittens ist die Weiterentwicklung
des Zielsystems selbst relevant, da dieses mit der Erweiterung des Handlungsrepertoires
ausgeweitet und adaptiert werden muss. (vgl. A. Ziegler & Phillipson, 2012, S. 17f.; vgl. A.
Ziegler & Stoger, 2009, S. 20)

Der systemische Ansatz fuflt auf der Annahme, dass Individuen und der Kontext, in dem
sie verankert sind, nicht unabhéngig voneinander betrachtet werden kdnnen, sondern als
Gesamtsystem analysiert werden miissen. Allerdings bestehen bei der Miteinbeziehung von
Umweltkomponenten Freiheitsgrade. In Bezug auf die Begabtenforderung ist insbesondere
die Einbeziehung von Familie und Schule in die Umweltbetrachtung von Belang, ebenso
gilt es, die Talentdomine in den Fokus zu nehmen, da der Prozess der Exzellenzentwicklung
im Aktiotop-Modell als fortschreitende Adaption an diese gefasst wird. (vgl. A. Ziegler &
Phillipson, 2012, S. 18; vgl. A. Ziegler & Stoger, 2009, S. 20)

Der subjektive Handlungsraum einer Person ist jeweils auf bestimmte Soziotope bezogen.
Unter Soziotopen werden die Gemeinschaft betreffende Orte verstanden, die einen objek-
tiven Handlungsraum erdffnen. Beispielsweise bietet eine Flotenstunde die Mdoglichkeit,
dort Flote zu spielen, prinzipiell wire es aber auch moglich, zu tanzen oder andere Tatig-
keiten auszufiihren. Alle dort mdglichen Handlungen werden somit unter dem Begriff des
objektiven Handlungsraumes zusammengefasst. Bestimmte Handlungen sind jedoch in den
jeweiligen Soziotopen institutionalisiert, d.h. sic werden dort sachlogisch begriindet vor-
nehmlich ausgefiihrt (z.B. Flote spielen in der Flotenstunde) und dann auch positiv sankti-
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oniert. Nicht-institutionalisierte Handlungen werden negativ sanktioniert (z.B. telefonieren
wihrend der Flotenstunde), wobei durch diese (positiven wie negativen) Sanktionen ein
normativer Handlungsraum entsteht. Wahrend der Sozialisation lernen Individuen, welche
Handlungen in welchen Soziotopen wie sanktioniert werden. Dieser Prozess wird als Inter-
nalisierung bezeichnet und miindet in einem subjektiven Handlungsraum. (vgl. A. Ziegler &
Phillipson, 2012, S. 19f.; vgl. A. Ziegler & Stoger, 2009, S. 21)

Wird Begabtenforderung mit Hilfe des Aktiotop-Modells betrachtet, so ist das Konzept der
Koevolution der Komponenten von zentraler Bedeutung. Darunter wird ein dynamischer
Prozess verstanden, bei dem sich die Elemente des Systems gemeinschaftlich weiterentwi-
ckeln und anpassen. So muss nach dem Vollzug eines Lernschritts das erweiterte Handlungs-
repertoire im subjektiven Handlungsraum Abbildung finden, ebenso wie ein neues Lernziel
gesetzt werden muss, das sich auf den erforderlichen neuen Lernschritt bezieht. Zusétzlich
muss auch die Lernumwelt so gestaltet werden, dass dieser nichste Lernschritt mdglich
wird. (vgl. A. Ziegler, 2008, S. 56; vgl. A. Ziegler & Stoger, 2009, S. 24ff.)

Die traditionellen Begabungs-Modelle werden von VertreterInnen des systemischen Ansat-
zes mit FordermaBBnahmen wie Enrichment und Akzeleration konnotiert. Diese sind jedoch
nach deren Ansicht durch einen wesentlichen Makel gekennzeichnet, ndmlich durch eine Se-
lektions- und Platzierungsorientierung, bei der die begabten Lernenden zumeist aus einem
SchiilerInnenpool herausgenommen und einer Férdermainahme zugefiihrt werden. Dabei
sollen die Begabten von widrigen dufleren Einfliissen (beispielsweise dem niedrigeren Lern-
tempo Gleichaltriger) geschiitzt werden. Diese defensive Haltung (also das bloBe Abschir-
men der Begabten) wird dahingehend kritisiert, dass hierbei Begabung als autokatalytisch
gefasst wird, also als Eigenschaft, die sich entfaltet, sobald man die Hindernisse dafiir besei-
tigt. Ebenso wird kritisiert, dass klassische FordermaBBnahmen oft nur auf wenige oder ledig-
lich eine Variable fokussiert sind (z.B. Wissen, Motivation, Lernen, Kreativitit etc.). Diese
Engflihrung wird aus systemischer Perspektive als unzureichend betrachtet. Daher muss aus
dieser Sicht Begabtenforderung iiber punktuelle Ratschldge oder Interventionen hinausge-
hen und vielmehr eine dauerhafte Interaktion etabliert werden, in der sich ForderInnen als
Teil des sich weiterentwickelnden Aktiotops der Begabten wahrnehmen und entsprechend
handeln. Im Fokus der systemischen Begabtenforderung steht letztlich die Konstruktion ei-
nes Lernpfades, der von BegabtenforderInnen begleitet und immer wieder adaptiert wird.
(vgl. Sontag & Steinbach, 2009, S. 40; vgl. Stoger & Ziegler, 2009, S. 8ff.)

Begabtenforderung aus systemischer Sicht fokussiert daher auf Individualisierung, also
das zur Verfiigung Stellen von individuellen, angepassten Lernpfaden fiir die einzelnen be-
gabten Lernenden. Dies wird als aktiver Prozess aufgefasst und im Kontrast zur passiven
Abschirmung Begabter vor hemmenden Einfliissen gesehen. Aus systemischer Sicht kann
Begabtenforderung also als das Etablieren und stindige Weiterentwickeln eines individuel-
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len Support-Systems fiir alle begabten Lernenden betrachtet werden, in dem die Lehrperson
zentral beteiligt ist. Bezogen auf die schulische Foérderung wird also das individuelle, aktive
Fordern durch die Lehrkréfte noch starker in den Fokus geriickt. (vgl. Sontag & Steinbach,
2009, S. 40ff.; vgl. A. Ziegler & Phillipson, 2012, S. 5ff.)

Somit ist aus systemischer Perspektive die Forderung von Begabten jedenfalls als funda-
mental anzusehen, damit Expertise erreicht werden kann, und eine passive Haltung, in der
davon ausgegangen wird, dass Begabte sich alleine ihren Weg in Richtung Exzellenz bah-
nen, muss aus systemischer Sicht klar verneint werden.

Einige VertreterInnen systemischer Begabtenforderung gehen so weit zu postulieren, dass
individuelle Begabungen zur Erreichung von Exzellenz nicht notwendig seien. Vielmehr
komme es vor allem auf das System an, ob Hochleistung auf einem bestimmten Gebiet
erreicht werden konne. Als Konsequenz wird dann auch eine vorliegende Leistungsexzel-
lenz als nicht im 'Besitz' einer begabten Person gesehen, sondern als Leistung des Systems
diesem zugeschrieben. (vgl. Pérez & Beltran, 2012, S. 94; vgl. A. Ziegler & Stoger, 2011,
S. 132f)

Dies kann allerdings auch kritisch gesehen werden: So merken Pérez und Beltran an, dass
die Aussage, Begabung sei keine personliche Charakteristik, oder dass eine Person nicht als
begabt bezeichnet werden konne, dazu fiihre, dass das Subjekt verschwimme und unter dem
Kontext verschiittet werde (vgl. Pérez & Beltran, 2012, S. 94). Das Postulat, dass cine Per-
son ihre Begabung nicht 'besitzen' kdnne, da diese auf das System zuriickzufiihren sei, fiihrt
die Diskussion ganz an den Anfang der Genese des Begriffs Begabung, bei dem sich Per-
sonen auch ihre Begabung nicht selbst zuschreiben konnten, da diese als von Gott gegeben
aufgefasst wurde. In dem hier vorliegenden Fall wird eine Person nunmehr nicht von Gott
begabt, sondern vom System. Wenn allerdings Leistung nicht als die eigene gesehen werden
darf, wirft dies die Frage auf, ob damit nicht auch die Motivation, Leistung zu erbringen,
stark geddmpft wird.

Autorlnnen, die eine moderatere Auffassung zu dieser Frage haben, betrachten Begabung
auch aus einer systemischen Perspektive heraus weiterhin als Ressource, die fiir die Meiste-
rung bestimmter Lernschritte notwendig oder zumindest von groem Vorteil ist. Allerdings
betonen auch diese Autorlnnen, dass dem System eine zentral determinierende Rolle zu-
komme, inwieweit eine Person Exzellenz erreichen kann. (vgl. A. Ziegler & Stoger, 2009,
S. 143)

Betrachtet man das Aktiotop-Modell aus einer kritischen Perspektive, so wird in der Litera-
tur wiederholt hervorgehoben, dass es den multifaktoriellen Interaktionsmodellen (MMG,
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Miinchner Begabungsprozessmodell und DMGT) sehr stark dhnelt. Denn auch diese Mo-
delle betrachten den Exzellenzentwicklungsprozess nicht als allein durch das begabte Indi-
viduum determiniert, sondern als eingebettet in die Umwelt und von ihr beeinflusst. Ebenso
wird auch bei diesen Modellen die Prozesshaftigkeit der Entwicklung betont. (Gagné, 2012,
S. 55; vgl. Heller, 2012, S. 74f.; vgl. Lee, 2012, S. 81f.)

Des Weiteren wird angemerkt, dass die empirische Forschungslage zum Modell und zur sys-
temischen Begabtenforderung noch unzureichend ist, Aussagen iiber die Validitit also noch
spérlich sind (vgl. B. Harder, 2012b, S. 70; vgl. Heller, 2012, S. 75). Wiederholt wird auch
die Niitzlichkeit des Modells fiir die praktische Anwendung durch Lehrpersonen bezweifelt,
da das Modell als sehr theoretisch bezeichnet wird und dieses aullerdem voraussetzt, dass
Lernende von den Lehrpersonen in ihrer Gesamtheit erfasst und holistisch betrachtet wer-
den, um einen optimalen Lernpfad und die optimale Forderung sicherzustellen (vgl. Garces-
Bacsal, 2012, S. 58f.; vgl. Sarouphim, 2012, S. 102; vgl. Tao & Shi, 2012, S. 114).

In den bis hier dargestellten Abschnitten wurde die Entwicklung dessen, was unter Bega-
bung verstanden werden kann, dargelegt, indem die Evolution des Begabungsbegriffs von
frither Forschung bis zu heute gingigen Modellen erldutert wurde. Im folgenden Kapitel soll
nun noch auf die oft synonym verwendeten Begrifflichkeiten in der Begabungsdiskussion
und deren Unterscheidung eingegangen werden.

2.2.1.7 Die Begriffe Begabung und Hochbegabung

Es herrscht in der Literatur zum Thema Begabung ein babylonisches Sprachgewirr beziig-
lich der Begrifflichkeiten (vgl. A. Ziegler, 2008, S. 14). Um das Konstrukt ,Begabung* zu
bezeichnen, finden sich Ausdriicke wie Talent, auBergewdhnliche Fahigkeiten, Genie, au3er-
gewohnliche Kompetenzen, Exzellenz, Hochbegabung oder Hochleistung.

Zuerst gilt es jedoch anzumerken, dass eine grundlegende Dichotomie besteht zwischen
hohem Potential fiir herausragende Leistungen und den Leistungen selbst (vgl. Gagné, 2010,
S. 14). Nicht alle AutorInnen unterscheiden zwischen diesen beiden Konstrukten, jedoch
hat es sich weitgehend etabliert, hier eine klare Differenzierung vorzunehmen. Dementspre-
chend soll diese auch in der vorliegenden Arbeit erfolgen.

In dieser Arbeit wird also unterschieden zwischen Personen, die auflerordentliche Anlagen
besitzen und diese auch anwenden und somit Potential zu herausragenden Leistungen auf-
weisen (diese werden als Begabte bezeichnet), und Personen, die diese Leistungen bereits
zeigen (bezeichnet als Expertlnnen). Diese Begriffswahl ist angelehnt an Ziegler (2008) und
Gagné (2010).
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Im Deutschen wird jedoch auch haufig der Begriff Hochbegabung verwendet, wobei die Fra-
ge gestellt werden muss, inwieweit zwischen Begabung und Hochbegabung zu unterscheiden
ist. Meist ist diese Begriffsdiskussion verkniipft mit der Frage, wie viele (Hoch-)Begabte es
eigentlich gibt. Gagné postuliert beispielsweise folgende begriffliche Unterscheidungsmdg-
lichkeit: Begabt sind 10% jeder Altersstufe, hochbegabt 1%, besonders hochbegabt 0,1%,
auBlerordentlich begabt 0,01% und extrem begabt 0,001% (vgl. Gagné, 2010, S. 18).

In dieser Arbeit soll allerdings ausschlieBlich der Begriff ,Begabung‘ verwendet werden, so-
mit werden keine weiteren Unterscheidungen (z.B. Hochbegabung, Extrembegabung 0.A.)
vorgenommen, da diese in der vorliegenden Arbeit als Teilmenge von Begabung verstanden
und unter diesem Begriff zusammengefasst werden. Als begabt werden hier somit all jene
Personen bezeichnet, die ein besonders hohes Potential zu auBergewdhnlichen Leistungen
aufweisen.

Die Autorin folgt damit auch dem in Osterreich iiblichen Sprachduktus, der darin besteht,
nicht mehr von ,Hochbegabung® zu sprechen, sondern von ,Begabung® (vgl. Weyringer,
2013, S. 23). Ebenso ist darauf hinzuweisen, dass der Begriff ,Hochbegabung* eher der Psy-
chologie zuzuordnen ist, der Begriff ,Begabung‘ eher der Pddagogik (vgl. Weigand, 2014,
S. 37). Da es sich hier um eine wirtschaftspiddagogisch verortete Arbeit handelt, erscheint
somit auch die Verwendung der padagogischen Begrifflichkeit von Vorteil.

Wie viele Personen genau als begabt zu betrachten sind, wird in der Literatur kontrovers
diskutiert und die Haufigkeitsangaben weichen um mehr als 1000% voneinander ab. Es sind
keine klaren, theoretisch rechtfertigbaren Kriterien verfiigbar, um eine Grenze zur Begabung
zu ziehen. (vgl. A. Ziegler, 2009, S. 9371t.)

Somit bleibt Begabung eine Zuschreibung, die, wie die Darstellungen in den Kapiteln 2.2.1.1
bis 2.2.1.6 zeigen, unterschiedlich konstruiert werden kann (vgl. A. Ziegler, 2008, S. 46f.).

In der Literatur zum Thema Begabung wird jedoch sehr héufig die Vorgangsweise gewéhlt,
die oberen 10% einer Leistungsverteilung als begabt zu definieren, womit dann 10% eines
jeden Jahrgangs als begabt anzusehen sind (vgl. Tiicke, 2005, S. 239). Die Autorin dieser
Arbeit orientiert sich zwar an diesem Richtwert als Mindestwert — womit ein eher weiter
Begabungsbegriff zu Grunde gelegt wird (vgl. Pagnin & Andreani, 2000, S. 467) — jedoch
in dem dezidierten Bewusstsein, dass die 10%-Grenze lediglich eine Festlegungskonvention
darstellt und es von Bedeutung ist, dass an berufsbildenden Vollzeitschulen alle Lernenden
in ihren individuellen Begabungen und deren jeweiligen derzeit vorliegenden Auspragung
gefordert werden sollten (siche dazu auch Kapitel 4.2). Denn die Autorin der vorliegenden
Arbeit vertritt einen dynamischen Begriff von Begabung, somit die Annahme, dass die Be-
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gabungslage eines Menschen nicht bereits bei der Geburt determiniert und unverdnderlich
ist, sondern dass die Umwelt sowie das Lernen wesentlichen Einfluss auf die Begabung
haben. Somit wird Begabung als etwas Forderbares begriffen und daher eine angemessene
Unterstiitzung von Lernenden in ihren Begabungen als relevant angesehen. Des Weiteren
vertritt die Autorin dieser Arbeit die Ansicht, dass fiir eine Forderung Lernender in ihren Be-
gabungen an berufsbildenden Vollzeitschulen der systemische Ansatz (siche Kapitel 2.2.1.6)
als besonders geeignet zu betrachten ist, wie in Kapitel 4.2 noch ndher expliziert werden
soll.

Letztlich ist jedoch die Auffassung der Autorin, sowie die Frage, wie viele Personen nun als
begabt zu betrachten sind oder wie Begabung genau zu determinieren ist, hier zweitrangig,
da in dieser Arbeit die Perspektive der Lehrpersonen untersucht wird, und somit diejenigen
Personen als begabt zu gelten haben, denen die Lehrpersonen diese Konstruktion zuschrei-
ben, und somit auch die Begabungsdefinition der Lehrpersonen im Zentrum des Interesses
steht. Da in der qualitativen empirischen Sozialforschung (siche Kapitel 3) der Forschungs-
prozess als Kommunikation und Interaktion verstanden wird (vgl. Lamnek, 2010, S. 20),
ist jedoch davon auszugehen, dass die eigenen Vorstellungen der forschenden Person auf
diesen Prozess einwirken und diesen beeinflussen. Aus diesem Grund schien es der Autorin
relevant, die eigene Auffassung hier transparent zu machen.

2.2.2 Begabtenforderung im berufsbildenden Vollzeitschulwesen

In diesem Kapitel soll dargelegt werden, wie Begabtenforderung im Bereich des berufsbil-
denden Vollzeitschulwesens! gesetzlich verankert ist, welche Begabungsmodelle sich fiir
diesen Schultypus eignen und was die Spezifika der Begabtenforderung im berufsbildenden
Vollzeitschulwesen sind.

Wird in der Literatur {iber schulische Begabtenférderung diskutiert, so sind zwei Aspekte
héufig zu beobachten: Erstens wird diese vor allem mit allgemeinbildenden Schulen — und
hier wiederum meist mit dem Gymnasium (vgl. Manstetten, 1992, S. 8; vgl. Stamm, 2006b,
S. 3) — konnotiert, oder es ist ein Fokus auf jliingere Kinder augenfillig.

Doch die Schule hat eine Schliisselposition fiir die Begabtenférderung — und zwar vom Kin-
dergarten bis in die Sekundarstufe II (vgl. Schmid, 2014, S. 95). Der oft zu beobachtende
Fokus der Begabtenforderungsdiskussion auf jlingere Kinder ist also nicht zu rechtfertigen

1 Unter den berufsbildenden Vollzeitschulen werden alle Schulen verstanden, die neben einer Allgemeinbildung
auch eine berufliche Erstausbildung zum Inhalt haben, jedoch ausgenommen der Berufsschulen, da diese von
den Lernenden im Rahmen des dualen Systems n icht in Vollzeit, sondern periodisch besucht werden (vgl.
Bundesministerium fiir Bildung 2016a).
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— ebenso wenig wie derjenige auf die Allgemeinbildung, wie nachfolgend deutlich gemacht
werden soll.

Dazu wird im Folgenden dargestellt, wie die Begabtenforderung im berufsbildenden Voll-
zeitschulwesen gesetzlich verankert ist. Die hier explizierten relevanten Regelungen gelten
allerdings fiir die Osterreichische Schule in toto. Die Begabtenforderung ist also im berufs-
bildenden wie im allgemeinbildenden Schulwesen auf dieselbe Weise verankert.

Die Fokussierung der Diskussion auf die allgemeinbildenden Schulen ist somit anhand der
vorliegenden gesetzlichen Regelungen, die im Folgenden dargestellt werden, nicht zu recht-
fertigen, da diese Vorschriften fiir alle dsterreichischen Schulen gelten, und Begabtenforde-
rung somit nicht dem allgemeinbildenden Bereich zuzuordnen ist. Denn ,,[1]aut gesetzlich
festgeschriebenem Bildungsauftrag der Schule hat jedes Kind, also auch das besonders be-
gabte, Anspruch auf eine ihm entsprechende Forderung® (Fischer-Badr, Fischer & Summer,
2007, S. 4, Hervorhebungen im Original), und zwar unabhéngig davon, welche Schule es
besucht.

In der Kinderrechtekonvention der Vereinten Nationen heif3t es dazu:

,,Artikel 29
(1) Die Vertragsstaaten stimmen darin iiberein, daf3 [sic!] die Bildung des Kindes darauf
gerichtet sein muf [sic!],

a) [...] die Begabung und die geistigen und korperlichen Fahigkeiten des Kindes voll zur
Entfaltung zu bringen (Verschraegen, 1996, S. 28f)

Auch in §2 des Schulorganisationsgesetzes (SchOG) findet sich eine gesetzliche Veranke-
rung der Begabtenforderung, wie Weyringer (2013) herausstreicht: ,,The law of school or-
ganization (SchOG §2; established in 1962) dictates that education in school be organized
according to the interests, needs, talents and abilities of a pupil or student. Based on this
law, the teacher is given the right and the responsibility to choose the didactic approach and
the teaching method he or she considers to be the most viable for reaching this objective*
(Weyringer, 2013, S. 373).

Des Weiteren wird in §17 des Osterreichischen Schulunterrichtsgesetzes (SchUG) heraus-
gehoben, dass jede einzelne Lehrperson ,,jeden Schiiler nach Moglichkeit zu den seinen
Anlagen entsprechenden besten Leistungen zu fithren® hat.

Die schulische Begabtenforderung in Osterreich ist auch durch mehrere Erlasse gesetzlich
vorgeschrieben. Einen bedeutenden Beitrag in Bezug auf Begabtenforderung stellt der Er-
lass ,,Besser fordern® dar. Dieser trat mit dem Schuljahr 2005/2006 in Kraft und schreibt fiir
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jede Schule ein verpflichtendes Forderkonzept vor, das sicherstellen soll, dass durch MaB-
nahmen der differenzierenden Unterrichtsgestaltung und zusétzliche Maflnahmen wie Frei-
gegenstinde eine bestmogliche Forderung aller Schiilerlnnen gewéhrleistet ist, und zwar
explizit auch der begabten Lernenden. (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Frauen,
2005)

Auch der Erlass , Initiative ,25+‘: Individualisierung des Unterrichts: Personlichkeit und
Lernvoraussetzungen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt stellen*
aus dem Jahr 2007 schreibt vor, in der Gestaltung des alltdglichen Unterrichts einen beson-
deren Fokus auf Individualisierung, und zwar explizit auch zum Zwecke der Begabtenforde-
rung, zu legen (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Frauen, 2007).

Der ,,Grundsatzerlass zur Begabtenforderung stellt die zentralste Vorschrift in Bezug auf
das vorliegende Thema dar. Diese Weisung verpflichtet alle Schulen dazu, besonders begab-
te SchiilerInnen in ihren Potentialen und Stirken zu férdern, und zwar mit MafBnahmen der
speziellen Unterrichtsgestaltung (z.B. Differenzierung), aber auch andere Mafinahmen zu
ermdglichen, z.B. das Uberspringen von Schulstufen (vgl. Bundesministerium fiir Unter-
richt, Kunst und Kultur, 2009).

Somit kann festgestellt werden, dass in allen dsterreichischen Schulen — berufs- wie allge-
meinbildenden — Begabtenforderung durchgefiihrt werden muss. Im Folgenden sollen nun
die Spezifika der Begabtenforderung an berufsbildenden Schulen dargestellt werden.

Berufsbildende Schulen zeichnen sich dadurch aus, dass sie neben der Erweiterung der
Allgemeinbildung der SchiilerInnen besonders auch die Aufgabe haben, berufsbezogenes
Wissen und Koénnen an die Lernenden zu vermitteln (vgl. Bundesministerium fiir Bildung
und Frauen, 2015, S. 13). Dies steht im Kontrast zum Gymnasium, in dessen Lehrplan fest-
geschrieben ist, dass eine ,,Vermeidung einer frithzeitigen Spezialisierung oder einer einen-
genden Ausrichtung auf bestimmte Schul- und Berufslaufbahnen® vorgesehen ist (Bundes-
ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, 2004a, Teil 3, Kapitel 3).

Die berufsbildenden Vollzeitschulen weisen also eine Hybriddimension auf, die sich in einer
Verkniipfung von Allgemeinbildung und Berufsbildung &duflert (vgl. Aff, 2012, S. 1). In ihnen
wird somit auch Berufsfihigkeit erworben, die auf die Ausiibung spezifischer Berufe zielt
(vgl. Rauner, 20006, S. 11). Dieses Spezifikum der berufsbildenden Vollzeitschule — ndmlich
der verschrinkte Bildungsauftrag von allgemeiner und beruflicher Bildung — macht es notig,
der Begabtenforderung dort ein geeignetes Modell zu Grunde zu legen. Dieses muss den
Anforderungen geniigen, die notige Breite, aber auch die notige Tiefe fassen zu konnen, die
das Feld der Begabtenforderung an berufsbildenden Schulen aufweisen kann.
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Breite deshalb, da nicht nur die Férderung von Begabungen, die prinzipiell auch an anderen
Schulen im Fokus sein kdnnten (z.B. sprachliche Begabungen, mathematische Begabun-
gen), sondern auch besondere, auf den Schultyp bezogene Begabungen (z.B. wirtschaftliche
Begabungen) an berufsbildenden Schulen gefordert werden kdnnen und sollen (vgl. Adels-
berger, 2014; vgl. Aff, 2005), zumal davon ausgegangen werden kann, dass Schiilerlnnen
mit einer Begabung in den jeweiligen berufsbezogenen Bereichen bei der Schulwahl eher
die berufsbildende Schule wihlen, die ihren Begabungen und Interessen entgegenkommt.

Und Tiefe, da vor allem fiir berufliche Begabungen die notwendige Spezialisierung fiir den
Expertisierungsprozess betont wird, und zwar bereits im Schulalter (vgl. Heller u. a., 2005,
S. 154). Generell ist anzumerken, dass berufliche Begabung erst seit kurzem in der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung diskutiert wird (vgl. Stamm, 2006a, S. 129). Betrachtet
man jedoch die bereits vorhandene Literatur zum Thema der beruflichen Begabung und
Begabtenforderung, so fillt ins Auge, dass die Modelle, die als geeignet gesehen werden,
auch berufliche Begabung zu fassen, diesen spezialisierten Lernprozess in der Vordergrund
riicken. (vgl. Stamm, 2006a, S. 131)

Stamm (vgl. 2006a, S. 130) hebt hervor, dass das Miinchner Begabungsprozessmodell und
auch das DMGT nach Gagné (siche Kapitel 2.2.1.4 und 2.2.1.5) geeignet sind, um auch
berufliche Begabung zu fassen. Denn will ein Begabungsmodell auch der beruflichen Be-
gabung gerecht werden, so sind vier wesentliche Merkmale ausschlaggebend: Erstens, dass
explizit zwischen Begabung und Leistung unterschieden wird, zweitens, dass Begabung
nicht nur als Potential zur kognitiven Leistung gefasst wird, sondern auch perzeptuelle und
motorische Aspekte und somit (berufs-)praktische Aufgabenbereiche beriicksichtigt, drit-
tens, dass ein breites Feld an Leistungsdoménen und somit Berufsfeldern abgebildet wird,
und viertens, dass der bereits oben erwdhnte Expertisierungsprozess in den Fokus gertickt
wird. (vgl. Manstetten, 1991, S. 10f.; vgl. Stamm, 2006a, S. 130f.)

Aus Sicht der Autorin dieses Buches kann jedoch auch das Aktiotop-Modell, das ohnehin
als dem DMGT und Miinchner Begabungsprozessmodell sehr dhnlich bezeichnet wird (vgl.
Gagné, 2012, S. 55; vgl. Heller, 2012, S. 74f.), als geeignet betrachtet werden, um auch
berufliche Begabung zu fassen, denn dort wird ebenso der Expertisierungsprozess betont,
ein breites Feld an Leistungsdoménen beriicksichtigt und Begabung nicht als rein kognitives
Potential aufgefasst.

Somit kdnnen diese drei Modelle als geeignet angesehen werden, der Begabtenforderung im
berufsbildenden Schulwesen zu Grunde gelegt zu werden, da sie auch berufliche Begabun-
gen fassen konnen.
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Wendet man sich auf Basis dessen der Frage zu, wie Begabtenférderung an berufsbilden-
den Schulen determiniert ist, so ist zu betonen, dass die Autorlnnen aller drei hier disku-
tierten Begabungsmodelle hervorheben, zum Erreichen von Expertise auf einem Gebiet
sei ein lang andauernder, gezielter, individualisierter Lernprozess von groBer Bedeutung.
Die berufsbildende Vollzeitschule weist institutionalisierte Spezifika auf, die diesen als so
zentral erachteten spezialisierten Lernprozess bezogen auf ein Berufsfeld ermdglichen. So
eroffnen an allen diesen Schulen bestimmte Pflichtfacher die Moglichkeit, dass Handeln in
einer berufsbezogenen Talentdomine vertiefend geiibt wird, z.B. in der Ubungsfirma der
Handelsakademien oder dem Werkstéttenunterricht an Technischen Lehranstalten. Jedoch
auch allgemeinbildende Féacher wie Mathematik oder Fremdsprachen sind in der berufsbil-
denden Vollzeitschule auf das jeweilige Berufsfeld bezogen (vgl. z.B. Bundesministerium
fiir Bildung, 2016b; vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur, 2004b)
und kdnnen somit zur gelingenden Exzellenzentwicklung in einer beruflichen Talentdomine
beitragen. Somit bietet dieser Schultyp in Bezug auf Begabtenforderung in hohem Ausmal
institutionalisierte Mdglichkeiten, ,deliberate practice® zu forcieren. Es ist auch festzustel-
len, dass an berufsbildenden Schulen die Rechtfertigung, die fiir eine gelingende ,deliberate
practice‘ notige Spezialisierung durchzufiihren, in héherem Male legitimiert ist, da hier
ein konkreter Bezug zu einem bestimmten Berufsfeld gegeben und gerechtfertigt ist. Denn
nimmt man den oben angefiihrten Passus aus dem Lehrplan des Gymnasiums ernst, so ist
diese Art von Spezialisierung dort nicht in dem Mafe vorgesehen. Erfolgreiche ,deliberate
practice‘ bereits wihrend der Schulzeit ist jedoch fiir eine gelingende Exzellenzentwicklung
von Bedeutung (vgl. Heller u. a., 2005, S. 154).

Die hier diskutierten institutionalisierten Gegebenheiten erdffnen also die — fiir diesen Schul-
typ spezifischen — Moglichkeiten eines vertieften und spezialisierten Lernens im berufsbe-
zogenen Bereich. Prinzipiell ist es jedoch an berufsbildenden Vollzeitschulen auch moglich,
Begabungen zu fordern, die ebenfalls an anderen Schulen gefordert werden kdnnen (z.B.
sprachliche, mathematische, soziale Begabungen). Fiir diese Forderung gilt, ebenso wie fiir
die spezifischen Begabtenfordergelegenheiten, die sich im berufsbildenden Vollzeitschulwe-
sen institutionalisiert eréffnen, dass diese Chancen zur Férderung von den Padagoglnnen er-
griffen werden miissen. Verschiedene Studien (vgl. Bloch, 2014; vgl. Brown & Saks, 1987;
vgl. Colnerud, 1997, S. 632; vgl. Roder & Sang, 1991, S. 162; vgl. Treiber, 1980, S. 78)
zeigen jedoch, dass von Lehrkriften vor allem ein Unterricht dargeboten wird, von dem
SchiilerInnen im unteren Segment des Leistungsspektrums profitieren, und Begabtenforde-
rung wenig durchgefiihrt wird. Auf welchen moralischen Uberlegungen diese Entscheidung
der Lehrkréfte beruht, soll in dieser Arbeit beleuchtet werden (siche Kapitel 3.4).

Generell kann Begabtenforderung sowohl durch integrative Forderung (also im (Klassen-)
Verband mit anderen Lernenden) als auch durch separative MaBinahmen (also durch die
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Forderung getrennt von anderen Lernenden, z.B. in eigenen Begabtenklassen) erfolgen. In
Osterreich lag der Fokus bis in die 2000er Jahre auf einer Separation der Begabten, heute
geht der Trend aber stark zur integrativen Forderung im Klassenverband (vgl. Fischer &
Weigand, 2014, S. 4f.; vgl. Resch, 2014, S. 9; vgl. Schmied, 2008, S. 13; vgl. Weilguny &
Rosner, 2012, S. 210; vgl. Weyringer, 2013, S. 374). Dies fiihrt zu groBBerer Heterogenitét
in den zu unterrichtenden Lerngruppen und dem Bedarf an immer mehr Individualisierung
im Unterricht, was als Herausforderung fiir den Berufsalltag von LehrerInnen im berufsbil-
denden Schulwesen wahrgenommen wird (vgl. Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik
der Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft, 2014, S. 7). Dies bedeutet fiir die
Lehrpersonen, dass sie durch die gestiegene Homogenitdt noch mehr mit Allokationsent-
scheidungen konfrontiert sind, wem sie wie viel Forderung in ihrem Unterricht zuteilwerden
lassen.

Es ist anzumerken, dass zur Begabtenforderung in der beruflichen Bildung nur in geringem
MaBe wissenschaftliche Literatur vorliegt, es herrscht ein defizitérer Forschungsstand (vgl.
Albrecht, 1992, S. 218; vgl. Bals, 1991, S. 38; vgl. Manstetten, 2000, S. 444; vgl. Schulte,
1991, S. 26; vgl. Stein u. a., 2003, S. 19). Dies wird darauf zuriickgefiihrt, dass die meis-
ten WissenschaftlerInnen, die sich mit dem Forschungsdesiderat Begabung befassen, iiber
wenige bis keine Einblicke in den Berufsbildungsbereich verfiigen (vgl. Bals, 1991, S. 38).
Daher erscheint es umso wichtiger, Begabtenforderung aus wirtschaftspadagogischer Pers-
pektive zu betrachten.

Die wenigen Untersuchungen, die bis dato zur Begabtenforderung im berufsbildenden Voll-
zeitschulwesen vorliegen, zeigen, dass die konkrete Durchfiihrung derselben durch die Ge-
staltungshandlungen der Lehrpersonen im Sinne einer Durchfiihrung von Differenzierung
stattfindet, und zwar einerseits im Sinne einer Differenzierung im Rahmen des laufenden
Unterrichts sowie auch im Rahmen der Notengebung. Des Weiteren konnte von Aff et al.
(2005) beobachtet werden, dass auch im Schumpeter-Zweig — einem Zweig mit einem de-
zidierten Fokus auf Begabtenforderung in der untersuchten HAK — von einigen Lehrperso-
nen bewusst die leistungsstarksten Schiilerlnnen und von anderen die leistungsschwéchs-
ten SchiilerInnen gefordert wurden. (vgl. Aff, Hahn, Magyar, Materne & Sailmann, 2005,
S. 36ff.) Welche konkreten Uberlegungen zu den jeweiligen Entscheidungen der Lehrperso-
nen gefiihrt haben, wurde allerdings nicht erhoben.

Drewelow weist darauf hin, dass schulische Begabtenforderung mit dem Blick auf gesell-
schaftliche und berufliche Anforderungen gestaltet werden miisse (vgl. Drewelow, 1992,
S. 137). Schulische Begabtenforderung ist zudem ein Anliegen nicht zuletzt der Wirtschafts-
und Arbeitswelt (vgl. Weilguny & Rosner, 2012, S. 214). Da nunmehr gerade im berufs-
bildenden Schulwesen die Nidhe zum Wirtschaftssystem fiir die Lehrkrifte spiirbar ist (vgl.
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Lempert, 2010, S. 20), konnte dadurch auch deren Verhalten in Bezug auf die Begabtenfor-
derung beeinflusst werden. Daher soll dieser Aspekt der Begabtenforderung im berufsbil-
denden Vollzeitschulwesen im empirischen Teil dieser Arbeit mit untersucht werden.

2.3 Begabtenforderung und das Knappheitsdilemma der schulischen
Ressourcenallokation

Wie in Kapitel 2.2.2 bereits dargestellt, kann Begabtenforderung sowohl durch integrative
Forderung (also im (Klassen-)Verband mit anderen Lernenden) als auch durch separative
MaBnahmen (also durch die Forderung getrennt von anderen Lernenden, z.B. in eigenen
Begabtenklassen) erfolgen, wobei der Trend seit den 2000er Jahren stark zur integrativen
Forderung geht. Dies bedeutet fiir die Lehrpersonen, dass sie durch die dadurch gestiegene
Homogenitdt noch mehr mit Allokationsentscheidungen konfrontiert sind, wem sie wie viel
Forderung in ihrem Unterricht zuteilwerden lassen.

Die in Kapitel 2.2.2 aufgezeigten gesetzlichen Regelungen machen klar, dass Lehrkréfte
dazu verpflichtet sind, Begabtenférderung an berufsbildenden Schulen durchzufiihren. Al-
lerdings wird tatsdchlich in den Gesetzen und Erlassen verlangt, dass nicht nur den begabten,
sondern allen SchiilerInnen die optimale Foérderung zuteil wird. Da Foérderung jedoch eine
endliche Ressource ist (vgl. Bloch, 2014; vgl. Gerber & Semmel, 1985; vgl. Heckhausen,
1981; vgl. Schwippert, 2002), kann sie nicht ohne Weiteres allen Lernenden in dem Mal3e
zugeteilt werden, dass bei jedem Schiiler und jeder Schiilerin das gesamte Outcomepotential
restlos ausgeschopft wird.

Nachfolgend soll ein Modell dargestellt werden, das einen mikrookonomischen Blick auf
Unterricht wirft und das Knappheitsdilemma der Ressourcenallokation priagnant darstellt.
Jedoch sei darauf hingewiesen, dass diese mikrookonomische Perspektive nur zur Veran-
schaulichung dient, denn ein solcher Blickwinkel illustriert zwar pragnant das Knappheits-
dilemma der schulischen Ressourcenallokation, greift aber aus Sicht der Verfasserin dieser
Arbeit zu kurz, um Unterricht in seinem komplexen Gesamtgeschehen zu fassen, da dabei
ndmlich jedwede soziale bzw. systemische Situiertheit von Unterricht (Einbettung in Struk-
turen wie LehrerInnenkollegium, Schulstruktur, Gesetzgebung etc.) ausgeklammert wird.
Aus mikrookonomischer Perspektive ist dies zwar hilfreich, um die Komplexitét im Modell
soweit zu verringern, dass nur mehr ein Problem dargestellt wird — in diesem Falle das
Knappheitsdilemma der schulischen Ressourcenallokation —, jedoch fiihrt diese Ausklam-
merung dazu, dass oben genannte relevante Aspekte von Unterricht unbeleuchtet bleiben.
Aus diesem Grund soll auf diese Punkte an anderer Stelle noch niher eingegangen werden
(siehe Kapitel 3.2 und 4.2).



56 Eva Adelsberger-Héss

Gerber & Semmel illustrieren nunmehr aus mikrodkonomischer Perspektive schulische
Ressourcenallokation wie in folgender Grafik dargestellt:
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Abbildung 8: Possible Educational Outcomes in a Two-Student, One-Teacher Classroom
(Gerber & Semmel, 1985, S. 17)

Die Veranschaulichung des Knappheitsdilemmas der schulischen Ressourcenallokation mit
Hilfe eines mikrodkonomischen Modells soll auch nicht implizieren, dass in der hier vorlie-
genden Arbeit davon ausgegangen wird, dass Lehrkrifte in Unterrichtssituationen sich nach
dem Modell eines ,Homo oeconomicus‘ verhalten, also uneingeschrénkt rational und mit
Blick auf die konsequente Verfolgung der eigenen Ziele (vgl. Suchanek, Lin-Hi, Thommen,
Woll & Gillenkirch, 2017). Denn reale Individuen unterscheiden sich von Idealisierungen
wie dem 'Homo oeconomicus' (vgl. Bayertz, 2015, S. 6). Vielmehr liegt dieser Arbeit eine
Auffassung von Lehrkriften zu Grunde, wie sie Lempert (2010) beschreibt, ndmlich von als
der Stimme ihrer Moral folgenden Menschen (vgl. Lempert, 2010, S. 20). Moralisches Han-
deln kann und soll jedoch auch nicht mit irrationalem Handeln gleichgesetzt werden, denn
,[m]oralisches Handeln ist rational, wenn der Akteur moralische Priferenzen hat und diese
auf geeignete Weise zu realisieren sucht” (Bayertz, 2015, S. 6, Hervorhebung im Original).
Dabei ist zu betonen, dass Menschen iiber moralische Priaferenzen verfiigen, es muss jedoch
auch hervorgehoben werden, dass Individuen beliebige moralische Préferenzen aufweisen
und diese interindividuell unterschiedlich sein konnen. (vgl. Bayertz, 2015, S. 6) Jenen un-
terschiedlichen moralischen Préferenzen nachzugehen ist ein Ziel dieser Arbeit (siche Ka-
pitel 3.4.2).
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Als Ressourcen sind ,,0Objekte oder Prozesse, die als Mittel zur Erfiillung von normativen
Belangen (z.B. Bediirfnissen, Rechten) moralisch beriicksichtigungswiirdiger Wesen die-
nen“ zu verstehen (vgl. Pissarskoi, 2016, S. 434). Mit Ressourcen, die die Lehrkrifte in
ihrem Unterricht zu verteilen haben, konnen somit einerseits Mobilien, wie Unterlagen oder
anderes Equipment, gemeint sein, noch bedeutender aber personliche Ressourcen der Lehr-
krifte (z.B. Aufmerksamkeit und Unterstiitzung), die eigene Arbeitskraft also, die fiir die
Durchfithrung sowie Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, fiir die Elternarbeit und ins-
gesamt fiir die gesamte Tétigkeit als Lehrperson aufgewendet wird (vgl. Bloch, 2014; vgl.
Gerber & Semmel, 1985).

Wie diese Ressourcen verteilt werden konnen, beschreiben Gerber & Semmel (1985) in
oben dargestellter Grafik. Der von Schiilerln A maximal zu erzielende Outcome liegt in
Punkt M, zu erreichen ist dieser dann, wenn die gesamten Forderressourcen dem bzw. der
Lernenden A zugeteilt werden. In diesem Falle wiirde SchiilerIn B auch noch einen gewissen
Outcome erzielen, da in kleinem Maf3e ein solcher auch ohne die Zuwendung der Lehrper-
son angenommen werden kann. Dargestellt ist auch das unterschiedliche Begabungsniveau
von SchiilerIn A und SchiilerIn B: Bei einer Gleichverteilung der Ressourcen wiirde A ein
hdheres Outcome erzielen, da er oder sie von den zugeteilten Férderbemiihungen durch die
bessere Begabungslage mehr profitiert. Die Linie MH stellt den Bereich der Outcomes bei
unterschiedlichen Verteilungen von Forderbemiihungen dar. Eine Lehrperson konnte sich
also entscheiden, ihre Unterstiitzungstatigkeit entsprechend Punkt J einzuteilen. In diesem
Fall erzielt SchiilerIn A den Outcome m und SchiilerIn B erreicht Level h. Punkt J stellt
allerdings nur einen von potentiell unendlich vielen Moglichkeiten dar, Forderbemiihun-
gen innerhalb dieser beiden SchiilerInnen aufzuteilen. Alle Punkte, die oberhalb der Li-
nie MH liegen (z.B. Punkt P), kénnten nur erreicht werden, wenn der Schulklasse neue
Ressourcen zur Verfiigung gestellt wiirden. Aus mikrookonomischer Perspektive wird also
deutlich, dass jede Entscheidung, einem oder einer Lernenden mehr Ressourcen zuzuteilen,
mit einem ,trade-off* verbunden ist, also dadurch andere Schiilerlnnen weniger Outcome
erzielen. Dieses Knappheitsdilemma zwingt die Lehrkrifte dazu, individuell zu entschei-
den, wie sie ihre Forderbemiihungen aufteilen wollen. Aus mikrodkonomischer Sicht gibt
es dazu zwei sinnvolle Strategien: Entweder verfolgen die Pddagoglnnen eine Elitestrategie,
indem sie vor allem die Lernenden, die am meisten von den Ressourcen profitieren, also die
begabten Lernenden, fordern und dadurch der Gesamtoutcome maximiert wird. Eine Fol-
ge dieser Strategie ist, dass der Outcomeunterschied zwischen den Lernenden noch gréB3er
wird. Die zweite Strategie besteht darin, eben diesen Outcomeunterschied zu minimieren,
indem eine Egalisierungsstrategie verfolgt wird, die bedeutet, dass die Forderbemiihungen
den schwichsten Lernenden zugeteilt werden. Dadurch entsteht ein abflachender Effekt
zwischen den Outcomeniveaus. (vgl. Deutsch, 1979, S. 392; vgl. Gerber & Semmel, 1985)
Diese Zuteilungsart wird als suboptimal fiir begabte Lernende angesehen und fiihrt zum
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insgesamt geringsten Gesamtoutput, gesehen auf die gesamte Klasse (vgl. Baumert, Roder,
Sang & Schmitz, 1986; vgl. Dubs, 2009, S. 468; vgl. Gerber & Semmel, 1985; vgl. Helmke,
1988; vgl. Opp & Speck-Hamdan, 2001, S. 186; vgl. Roder & Sang, 1991).

Aus dieser mikrodkonomischen Sicht wire eine besonders starke Forderung von begab-
ten Lernenden also zu beflirworten, verschiedene Studien (vgl. Bloch, 2014; vgl. Brown &
Saks, 1987; vgl. Roder & Sang, 1991, S. 162; vgl. Treiber, 1980, S. 78) zeigen jedoch, dass
viele Lehrpersonen aber vor allem die weniger begabten Lernenden fordern.

Da Forderung eine endliche Ressource darstellt, ist es aus mikrodkonomischer Sicht den
Lehrkriften nicht moglich, wie im Modell von Gerber & Semmel (1985) dargestellt, al-
len SchiilerInnen so viel Férderung zuzuteilen, dass sie das von ihnen maximal erreichbare
Outcomelevel erzielen. Die Allokationsentscheidung, die die Lehrkréafte angesichts der ge-
gebenen Ressourcenknappheit zu treffen haben, stellt eine den Lehrberuf konstituierende
moralische Dilemmasituation dar (vgl. Bloch, 2014, S. 20).

Moralische Dilemmata zeichnen sich dadurch aus, dass darin von einer Person verlangt
wird, zwei (oder mehr) Handlungen durchzufiihren, die aber nicht alle gleichzeitig durchge-
fithrt werden konnen (vgl. Beauchamp & Childress, 2009, S. 10f.).

Jede einzelne Lehrperson muss somit verschiedene Alternativen in Bezug auf die Verteilung
ihrer Forderbemiihung abwiégen und darauf basierend eine Zuteilung vornehmen. Mafigeb-
lich geleitet werden solche Prozesse des Abwigens und Entscheidens vom individuellen
Berufsethos der Lehrperson (vgl. Aurin, 1993, S. 43; vgl. Joseph & Efron, 1993, S. 201,
217; vgl. Patry u. a., 1988, S. 295). Ein Modell, das professionsethisches Handeln in einer
solchen antagonistischen Konfliktsituation beleuchtet, stellt das Modell nach Oser (1998)
dar, das in Kapitel 2.5 expliziert wird. Mit Hilfe dieses Modells sollen anschlieBend auch
ethische Perspektiven diskutiert werden, mit denen Aussagen iiber die Verteilung schuli-
scher Ressourcen getroffen werden konnen (siche Kapitel 2.5.1.1 bis 2.5.1.3).

Zuerst soll jedoch im nichsten Abschnitt noch auf die individuelle Perspektive der Lehrper-
sonen eingegangen werden.

2.4 Die ,Perspektive‘ der Lehrpersonen

Die Lehrperson stellt eine bedeutsame Variable fiir qualitdtsvollen Unterricht, fiir das Ge-

lingen schulischer Leistung und erfolgreiche Lehr-Lern-Prozesse dar (vgl. B. Ziegler, 2006,
S. 525). Die dazu nétige professionelle Kompetenz von Lehrkraften muss als ein komplexes
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und facettenreiches Konstrukt gesehen werden. Es umfasst neben Wissen auch Haltungen,
Vorstellungen und Uberzeugungen der Lehrkrifte. (vgl. Baumert & Kunter, 2006; vgl. Seif-
ried, 2009)

In dieser Arbeit soll der Fokus der Betrachtung jedoch nicht auf dem Wissen der Lehrkréfte
liegen (wiewohl dieses nicht ginzlich vernachldssigt wird, siche Kapitel 2.5.2.1 und 3.4.1),
sondern der Schwerpunkt der Betrachtung ist hier auf die Werthaltungen und Uberzeugun-
gen der Lehrkréfte ausgerichtet, und zwar konkret in Bezug auf Begabtenférderung im be-
rufsbildenden Vollzeitschulwesen.

Dass Haltungen, Vorstellungen und Uberzeugungen groBen Einfluss auf eine kompetente
Berufsausiibung der Lehrkrifte haben, scheint konsensfahig (vgl. Trautwein, 2013, S. 1). In
der Forschung in Bezug auf jene Konstrukte herrscht jedoch ein babylonisches Sprachge-
wirr. Seifried merkt an, dass diese Konstrukte — wiewohl sie in einer Vielzahl von Publika-
tionen Gegenstand sind — meist nur vage bestimmt werden. Oft wird sich mit einer Aufzih-
lung dhnlich gelagerter Termini beholfen oder unterschiedliche Begrifflichkeiten synonym
verwendet (z.B. subjektive Theorien, Uberzeugungen, Annahmen, Vorstellungen etc.). Es
werden zwar zwischen diesen Konstrukten hie und da Differenzierungen vorgenommen,
letztlich sind diese jedoch als verwirrend und nicht als hilfreich zu betrachten. (vgl. Seifried,
2009, S. 103)

Seifried weist nach intensiver Literaturanalyse darauf hin, dass sich die Bezeichnungen in
ihrem Bedeutungsgehalt nicht sinnvoll abgrenzen lassen, sondern, dass diese je nach un-
terschiedlicher Forschungstradition unterschiedlich benannt werden (vgl. Seifried, 2009,
S. 103f.). Auch Ziegler kommt nach eingehender Betrachtung zum gleichen Schluss: ,,Ins-
gesamt dréngt sich der Eindruck auf, dass einige begriffliche Unterschiede viel mehr auf die
Ausdifferenzierung von Forschungs- und Disziplinartraditionen zuriickzufithren sind, als
dass sie im Forschungsgegenstand zu begriinden seien.* (B. Ziegler, 2006, S. 532)

Die Konstrukte Haltung, Vorstellung und Uberzeugung — oder wie auch immer sie bezeich-
net sein mogen — meinen immer dasselbe: Psychische Phdnomene, die einen Einfluss ,auf
perzeptive, kognitive, motivationale und emotionale Verarbeitungsprozesse* (B. Ziegler,
2006, S. 532f.) sowie das Handeln der Lehrpersonen in Lehr-Lern-Prozessen haben (vgl.
Seifried, 2009, S. 104; vgl. B. Ziegler, 2006, S. 533).

Um Haltungen, Vorstellungen und Uberzeugungen von Lehrpersonen zu benennen, kann es
als sinnvoll erachtet werden, forschungslinieniibergreifende Termini zu verwenden. Seifried
subsumiert unter dem Begriff ,Sichtweisen® all jenes, was in unterschiedlichen Publikationen
mit z.B. ,Uberzeugungen‘, ,Haltung‘, , Vorstellungen® und ,subjektiven Theorien® bezeich-
net wurde. Einen anderen Terminus wéhlt Ziegler, sie subsumiert unter dem Sammelbegriff
,subjektive Theorien® all jene Konstrukte. (vgl. Seifried, 2009; vgl. B. Ziegler, 2006)



60 Eva Adelsberger-Héss

In enger Anlehnung an Seifried (vgl. Seifried, 2009) soll, neben den Termini ,Uberzeugun-
gen‘, ,Haltungen‘, ,Vorstellungen® und ,subjektive Theorien® selbst, in dieser Arbeit auch
der Begriff ,Perspektive‘ gewdhlt werden, um die beschriebenen Konstrukte zu bezeichnen
und zu subsumieren. In dieser Arbeit soll also die Perspektive von Lehrpersonen beleuchtet
werden, und zwar auf Begabtenforderung im berufsbildenden Vollzeitschulwesen. Besonde-
rer Fokus wird hierbei auch auf eine moralische Perspektive gelegt, die dezidiert wesentli-
cher Bestandteil (vgl. Alisch, 1990, S. 31; vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 497f.; vgl. Oser,
Zutavern & Patry, 1990, S. 227) professioneller Kompetenz von Lehrpersonen ist.

Zur Erfassung der Perspektive der Lehrkréfte werden Interviews als geeignetes Verfahren
angesehen (vgl. Fischler, 2001; vgl. Seifried, 2009, S. 97), und zwar ausdriicklich auch in
Bezug auf eine moralische Perspektive (vgl. Oser, 1998, S. 39). Daher sollen im Zuge dieser
Arbeit Interviews mit den Lehrkraften gefiihrt werden, um deren Perspektive zu beleuchten
(ndhere Erlduterungen dazu siehe Kapitel 3).

Im néichsten Abschnitt soll nunmehr das Modell nach Oser (1998) dargestellt werden, an-
hand dessen eine systematische Betrachtung von ethischen Positionen sowie nachfolgend
der moralischen Perspektiven der Lehrkrifte auf die Forderverteilung im Unterricht (hier
insbesondere mit dem Schwerpunkt auf die Férderung Begabter) durchgefiihrt werden soll.

2.5 Modell nach Oser (1998)

Ein zentrales theoretisches Konzept, auf das in diesem Buch Bezug genommen wird, ist das
Modell der ,,Entscheidungsebenen des professionsethischen Handelns in antagonistischen
Konfliktsituationen® nach Fritz Oser (1998).

Das Ausbalancieren von moralischen Uberlegungen ist eine vorrangige Charakteristik von
Dilemmata, die im professionellen Entscheiden auftreten (vgl. Oser & Althof, 1993, S. 255).
Ein Modell, das solche Abwdgungsvorgénge bzw. das Ausbalancieren in Dilemmasituatio-
nen beleuchtet, ist eben jenes Modell nach Oser (1998), welches in diesem Kapitel ndher
dargestellt werden soll.

Dieses ,,ProzeBmodell [sic!] der Berufsmoralitdt™ (Oser, 1998, S. 35) beschreibt, wie Lehr-
personen in antagonistischen Konfliktsituationen zu Entscheidungen finden. Ein antagonis-
tisches Setting zeichnet sich dadurch aus, dass sich in ihm wesentliche moralische Werte ge-
geniiberstehen, denen in dieser Situation nicht allen gleichzeitig entsprochen werden kann.
Die Lehrperson muss also einen Wert verletzen, um einen anderen zu stiften. (vgl. Oser,
1998, S. 35ff.)
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Professionelles Kénnen Professionelle Ethik | 1. Ebene der Entscheidung
|
I
I
+— — —1 Verantwortung Vorschriften | 2. Ebene der Entscheidung
Gerechtigkeit Firsorge Wahrhaftigkeit | 3. Ebene der Entscheidung
Engagement 4. Ebene der Entscheidung

Abbildung 9: Entscheidungsebenen des professionsethischen Handelns
in antagonistischen Konfliktsituationen
(Oser, 1998, S. 38)

Die vier Schritte bis zur Losung solcher Konfliktsettings stellen sich laut Oser (vgl. Oser,
1998, S. 37f.) folgendermalien dar:

1) Die Lehrperson muss zuerst das Problem als eine Professionsgegebenheit oder als
eine professionsmoralische Sache begreifen.

2) Der zweite Schritt besteht darin, dass die Lehrkraft entscheidet, ob sie sich in der
gegebenen Situation in der Verantwortung sicht, und somit das vorliegende Problem
weder verdriangt noch auf technisches Kénnen oder Vorschriften reduziert.

3) Falls die Lehrperson sich entschlieft, einzugreifen, findet ein Balancierungsprozess
statt, bei dem die drei Verpflichtungsaspekte Gerechtigkeit, Fiirsorge und Wahrhaf-
tigkeit gegeneinander abgewogen werden.

4) Zuletzt muss sich die Lehrkraft der Entscheidung stellen, ob sie sich fiir die entwi-
ckelte Losung engagieren will oder nicht. Die Lehrperson muss akzeptieren, dass die
gefundene Losung, obwohl sie schmerzen kann, die im Augenblick moralischste ist.

Die Entscheidung, welches Mall an Forderung Begabten zugemessen werden soll, griindet
sich auf die individuelle Ausgestaltung des padagogischen Ethos der einzelnen Lehrperson
und somit die individuelle Gewichtung bzw. Beurteilung der einzelnen Elemente des Ent-
scheidungsmodells nach Oser (1998).
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Oser betont, dass Entscheidungen in antagonistischen Situationen, also z.B. wem wie viel
Forderung in einer Klasse zugeteilt wird, nicht von der Lehrperson allein geldst werden
sollten, sondern im Idealfall das Gesprach mit den beteiligten Personen zu suchen ist und
diese in die Entscheidung mit einbezogen werden sollten. Oser legt jedoch dar, dass dieser
Diskursansatz von Lehrpersonen oft nicht gewdhlt wird. Die Griinde dafiir sind vielfaltig,
z.B. dass die Lehrkrifte dem Diskurs in der vorliegenden Situation nicht genug Gewicht
beimessen, der Glaube, dass die beteiligten Personen (z.B. SchiilerInnen) nicht in der Lage
seien, die notige Verantwortung zu iibernehmen, die nicht vorhandene Bereitschaft, Zeit
und Energie in den Prozess zu investieren, oder das Delegieren der Entscheidung auf andere
Personen. Inwieweit Lehrpersonen in der Entscheidungssituation, die in der vorliegenden
Arbeit diskutiert wird, den Diskurs suchen, soll in der empirischen Untersuchung mit erho-
ben werden.

Zur Begriffsverwendung im Modell von Oser (1998) soll hier Folgendes angemerkt werden:
Wie bereits in Kapitel 2.1 dargestellt, werden die Termini Ethik, Moral und Ethos teilweise
synonym verwendet. Auch bei Oser ist dies zu beobachten: Dezidiert nennt Oser sein Mo-
dell ein ,,ProzeBmodell [sic!] der Berufsmoralitit® (Oser, 1998, S. 35), der Titel des Werkes,
indem er das Modell detailliert expliziert, lautet ,,Ethos — die Vermenschlichung des Er-
folgs®, im Untertitel nennt er die ,,Berufsmoral von Lehrpersonen®. Dennoch bezeichnet er
das Modell selbst als ein Modell ,,professionsethischen Handelns* (Oser, 1998, S. 38).

Es ist somit festzustellen, dass Oser (1998) hier eine synonyme Verwendung der Begriffe
Ethik, Moral und Ethos vornimmt, was nicht dem Sprachduktus der vorliegenden Arbeit ent-
spricht. Nach diesem miisste das Modell als eines des ,professionsmoralischen Handelns*
bezeichnet sein. Oser jedoch verwendet ,ethisch® und ,moralisch® synonym und nimmt, wie
es in der Literatur hdufig zu beobachten ist (siche Kapitel 2.1) keine Unterscheidung zwi-
schen diesen beiden Termini vor.

Das Modell nach Oser (1998) wird als mafigeblich zum Thema Berufsethos von Lehrper-
sonen beschrieben (vgl. Bauer, 2007, S. 118) und zeichnet sich auch dadurch aus, dass es
nicht bei der Formulierung von Ethospostulaten stehen bleibt, sondern konkret ein Verfahren
zur moralischen Entscheidungsfindung modelliert, ohne jedoch die Losung von konkreten
Situationen vorgeben zu wollen (vgl. Kopp, 2002, S. 145).

Auch in dieser Arbeit soll das Modell von Oser einen zentralen theoretischen Baustein dar-
stellen. Dies basiert auf mehreren Griinden: Die Allokationsentscheidung, wie viel Forde-
rung die Begabten erhalten sollen, stellt fiir die Lehrpersonen eine antagonistische Situation
dar, da es hier keine 'ideale' Losung gibt (siche Kapitel 2.3). Des Weiteren ist das Oser'sche
Modell ein deskriptives Berufsethos-Konstrukt, das keine normativen Vorgaben iiber die
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Losung bestimmter antagonistischer Situationen vorgibt, wie auch in dieser Arbeit keine
normative Befiillung des Begriffs Berufsethos erfolgen soll, ebenso wie keine normative
Aussage dartiber getroffen werden soll, ob eine Entscheidung fiir oder gegen Begabtenfor-
derung als ethisch richtig zu betrachten sei. Es werden verschiedene ethische Positionen in
Bezug zum Thema dargestellt und beleuchtet (siche Kapitel 2.5.1), doch nicht mit dem Ziel,
herauszukristallisieren, welche Position als die beste zu betrachten ist, sondern um die ethi-
schen Argumentationen in Bezug zu den Auffassungen der Lehrpersonen zu setzen.

Wie oben betont, zeichnet sich das Oser'sche Berufsethos-Konstrukt auch durch seine em-
pirisch-methodische Zuginglichkeit aus (vgl. Bauer, 2007, S. 66). So wurden die Elemente
des Modells in intensiver hermeneutischer Analyse wihrend der Forschungsarbeit in der
Gruppe um Oser herausdestilliert und stellen sich als empirisch relevant dar. Das Oser'sche
Modell wurde bereits in mehreren empirischen Projekten erprobt und zur Ergriindung ver-
schiedener Teilaspekte des LehrerInnenberufsethos mit Erfolg eingesetzt (so untersucht z.B.
Bauer das Ethos von HauptschullehrerInnen und dessen Zusammenhang mit dem Kollegium
(Bauer, 2007); Harder geht Annahmen zur guten Lehrperson nach (P. Harder, 2014); Mau-
rer-Wengorz analysiert das Berufsethos von Lehrerlnnen an Gymnasien (Maurer-Wengorz,
1994)). In dieser Arbeit soll nun dieses Modell als Grundlage fiir eine Untersuchung im
berufsbildenden Vollzeitschulwesen herangezogen werden, und zwar um ethische und mo-
ralische Aspekte der Begabtenforderung zu beleuchten.

2.5.1 Die drei Verpflichtungsaspekte

Die Kernaussage des Oser'schen Modells ist, dass Lehrpersonen in professionsmoralischen
Konfliktsituationen drei grundlegende Werte (von Oser wiederholt als ,,Verpflichtungsas-
pekte bezeichnet (vgl. Oser, 1998)) gegencinander abwigen und zu einer individuellen
Ausbalancierung finden, auf Basis derer sie eine Entscheidung treffen.
Als diese drei Verpflichtungsaspekte sind zu bezeichnen (vgl. Oser, 1998):

® Gerechtigkeit

® Firsorge
® Wahrhaftigkeit
Die drei Dimensionen Gerechtigkeit, Fiirsorge und Wahrhaftigkeit sind die drei Werte, die

als wesentlich in professionellen moralischen Dilemmata betrachtet werden (vgl. Oser &
Althof, 1993, S. 255). Diese drei Verpflichtungsaspekte sollen in den nachfolgenden Kapi-
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teln jeweils detailliert beleuchtet und ihr Zusammenhang mit Begabtenférderung im berufs-
bildenden Vollzeitschulwesen herausgearbeitet werden.

2.5.1.1 Gerechtigkeit und Begabtenforderung

In diesem Kapitel soll zuerst eine Anndherung an den Gerechtigkeitsbegrift erfolgen, im An-
schluss werden ausgewéhlte Konzepte von Gerechtigkeit erldutert, ihre Auswahl begriindet
und ihre Relevanz fiir die Begabtenforderung dargelegt.

Die in den folgenden Absdtzen dargestellten unterschiedlichen Standpunkte zur gerechten
Verteilung von Giitern (hier: Forderressourcen) leisten jeweils einen eigenstindigen Beitrag
in Bezug auf die Begriindung fiir bzw. gegen die schulische Begabtenforderung. Die in die-
sem Kapitel dargestellten Gerechtigkeitsperspektiven sind:

e Egalitarismus und Anti-Egalitarismus
e Utilitarismus
® Perfektionismus

®  Meritokratie

Gerechtigkeit ordnet die Beziechungen zwischen Menschen, sie ist somit auf Interaktionen
bezogen (vgl. Lin-Hi & Suchanek, 2017). Gerechtigkeit ist also immer intersubjektiv auf-
zufassen, d.h. auf den Umgang mit anderen bezogen, somit féllt der Umgang mit sich selbst
nicht in den Gegenstandsbereich der Gerechtigkeit (vgl. Mazouz, 2002, S. 365). Die Ge-
rechtigkeit teilt also in intersubjektiven Beziehungen jeder Person das zu, was als ihr Recht
angesehen werden kann. ,Jedem das Seine” bzw. ,,Jeder das Ihre* stellt die abstrakteste
Formulierung der Gerechtigkeitsnorm dar. Je nach ethischem Standpunkt wird darunter je-
doch etwas génzlich Verschiedenes verstanden. Auch Aristoteles streicht dies heraus und
nennt den ,,Begriff des Gerechten vieldeutig® (Aristoteles, 2007, S. 187). Diverse Interpre-
tationen sind ,,Jedem/r das Gleiche®, , Jedem/r gemaB seiner bzw. ihrer Leistung®, ,,Jedem/r
gemil seinen bzw. ihren Bediirfnissen®, ,,Jedem/r gemiB seinem bzw. ihrem Rang™ etc.
(vgl. Meran, 1991, S. 110f.). Ethische Standpunkte zu all diesen Auffassungen sollen in den
folgenden Kapiteln in Bezug auf ihre Begriindung bzw. Ablehnung von Begabtenforderung
beleuchtet werden.

Denn was als gerecht anzusehen ist, versteht sich nicht von selbst, es besteht keine geteilte
Auffassung dariiber, was unter gerechten Verteilungskriterien zu verstehen ist (vgl. Kers-
ting, 2000a, S. 14). ,,Wir leben in einer pluralistischen Gesellschaft; und da darf es nicht
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iiberraschen, daf3 [sic!] wir in unserer Gesellschaft auf mehrere, miteinander konkurrierende
Gerechtigkeitsvorstellungen treffen* (Kersting, 2000a, S. 14). Zum Thema der Ablehnung
bzw. Befiirwortung der schulischen Begabtenforderung sollen in den nachfolgenden Unter-
kapiteln konkurrierende Gerechtigkeitsvorstellungen dargelegt werden.

2.5.1.1.1 (Anti-)Egalitarismus

Einen bedeutenden Aspekt der Gerechtigkeit in Bezug auf Schule stellt die Frage dar, wie
mit Unterschieden in der ,natilirlichen Ausstattung® (Ebert, 2015, S. 431), also der Bega-
bungslage von Personen, umgegangen werden soll. Dieser Frage des Umgangs mit dieser
interpersonalen Ungleichheit wird im Bildungsbereich grof3e Brisanz zugeschrieben, wobei
letztlich keine abschlieBende Antwort darauf vorliegt; bis dato bleibt dieser Aspekt ungeldst
und somit die Frage offen, wie und nach welchem Malstab knappe Ressourcen zur Forde-
rung gerecht verteilt werden sollen (vgl. Ebert, 2015, S. 435), denn es liegen unterschied-
liche ethische Positionen vor, wie mit Gleichheit und Ungleichheit in der Begabungslage
umgegangen werden soll.

Die Frage nach Gleichheit (und infolgedessen auch Ungleichheit) wird in der ethischen
Stromung des Egalitarismus intensiv beleuchtet, denn Egalitaristinnen verstehen Gerech-
tigkeit als Gleichheit. Doch worin diese Gleichheit bestehen soll, unterscheidet sich in den
einzelnen egalitaristischen Perspektiven. Fiir VertreterInnen anti-egalitaristischer Positionen
stellt die Gleichheit an sich wiederum kein zu erreichendes Ziel dar. In den nachfolgenden
Abschnitten sollen nun verschiedene (anti-)egalitaristische Standpunkte dargelegt und in
Bezug zu Begabtenforderung gesetzt werden, wobei herausgestrichen werden muss, dass
der Bereich der Bildung von den meisten AutorInnen nur ausgesprochen marginal behandelt
wurde (vgl. Brenner, 2010, S. 50). Dennoch kénnen aus einigen Werken von Vertreterlnnen
des (Anti-)Egalitarismus (im spéteren Verlauf der Arbeit auch anderer Stromungen, siche
Kapitel 2.5.1.1.2 bis 2.5.1.1.4) dezidiert Aussagen {iber die gerechte Verteilung von Forder-
bemiihungen in der Schule abgeleitet werden. Ein besonderes Augenmerk liegt hierbei auf
dem Aspekt der Begriindung des Mafles an Forderung fiir begabte Lernende.

,-Equality of What?* (Sen, 1980, S. 195) lautet die zentrale Frage, die VertreterInnen der un-
terschiedlichen egalitaristischen Stromungen jeweils anders beantworten. Allgemein spre-
chen sich viele Vertreterlnnen des Egalitarismus fiir eine Gleichheit in materiellen Giitern
aus, wobei Abweichungen von dieser Gleichverteilung immer begriindungspflichtig, jedoch
durchaus begriindungsfzhig sind. Eine Ungleichverteilung von Giitern ist also immer dann
gerechtfertigt, wenn triftige Begriindungen fiir diese vorliegen. In diese erste Kategorie der
egalitaristischen Stromungen ist der Rawls'sche Egalitarismus einzuordnen (siche unten).
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Eine andere Stromung des Egalitarismus wiederum versucht, denjenigen Aspekt zu finden,
in dem Menschen jedenfalls gleichgestellt sein miissen (Equalisandum), auch wenn dafiir
Giter unter Umsténden sehr ungleich verteilt werden miissen. Ein Vertreter dieser egalitaris-
tischen Stromung ist Ronald Dworkin (siche unten). (vgl. Mazouz, 2002, S. 368f.)

Einen Kern des Egalitarismus stellt die Forderung dar, den Einfluss des Zufalls auf das Los
der Menschen zu kompensieren (vgl. Cohen, 1989, S. 908), und als Zufall gilt alles, was sich
unserer Kontrolle entzieht und damit nicht in unserer Verantwortung liegt (vgl. Schilike,
2009, S. 423). Begabter oder weniger begabt zu sein als andere Personen ist als solcher Zu-
fall zu betrachten, der nicht von den einzelnen Personen kontrolliert werden kann und somit
auch nicht in der Verantwortung der begabten oder weniger begabten Schiilerlnnen liegt.
Egalitaristinnen sehen in der unterschiedlichen Begabungslage von Menschen also einen
Ansatzpunkt fiir Ausgleichsprozesse.

Ebert (2015) streicht heraus, dass zwei Philosophen sich im besonderen Mafle mit dieser
Frage des gerechten Umgangs mit der Ungleichheit der Begabungen befasst haben, nim-
lich John Rawls und Wolfgang Kersting (vgl. Ebert, 2015, S. 445f.), wobei Ersterer dem
Egalitarismus und Zweiterer dem Anti-Egalitarismus zuzuordnen ist. Folglich werden die
Positionen dieser beiden Autoren im Folgenden genau beleuchtet, besonders im Hinblick auf
ihre Aussagen zur Begabtenforderung. Jedoch sollen hier die Uberlegungen dieser beiden
Theoretiker um die Gerechtigkeitstheorie eines weiteren Autors erweitert werden, ndmlich
der von Ronald Dworkin, da auch dieser, ebenso wie John Rawls, den sogenannten ,,Res-
sourcisten® zuzuordnen ist. Diese vertreten den Standpunkt dass Gleichheit {iber eine Ver-
teilung bzw. Umverteilung von sozialen Ressourcen nétig sei, um die ungleiche Verteilung
von natiirlichen Ressourcen (wie z.B. Begabung) zu kompensieren (vgl. Buchanan, 1995,
S. 107). Da Ressourcenallokation angesichts verschiedener Begabungslagen Gegenstand
dieser Arbeit ist, hat neben den Positionen von Rawls und Kersting die Position von Ronald
Dworkin fiir das vorliegende Thema besondere Relevanz, da er im Speziellen auf die Um-
verteilung von Ressourcen in Bezug auf unterschiedlicher Begabungslagen eingeht.

Zusammenfassend ist jedoch bereits jetzt herauszustreichen, dass gerade in einem weltan-
schaulichen System, in dem Gleichheit groes Gewicht eingerdumt wird, der Druck auf
eine Begriindung von Begabtenforderung besonders grof3 ist und die Beweislast, warum
Begabtenforderung durchgefiihrt werden sollte, auf Seiten derjenigen gesehen wird, die sich
fiir diese einsetzen (vgl. Sedmak, 2015, S. 20). Diese Tendenz einer Ablehnung von Begab-
tenforderung im Egalitarismus wird in den nachfolgenden Kapiteln sichtbar werden.
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John Rawls und Begabtenforderung

Der bedeutende Philosoph John Rawls verfasste mit seinem Werk 'A Theory of Justice', in
der englischen Originalfassung erschienen 1971, den wichtigsten Beitrag zur Gerechtig-
keitsphilosophie des 20. Jahrhunderts (vgl. Ebert, 2015, S. 291). Rawls will mit seiner ,,The-
orie der Gerechtigkeit™ (in deutscher Fassung erschienen 1979) einen Gegenentwurf zum
damals vorherrschenden Gerechtigkeitsmodell des Utilitarismus (siche Kapitel 2.5.1.1.2)
vorlegen. Der Grundsatz des Utilitarismus besteht darin, den Nutzen bzw. das Wohl der
Gesamtbevolkerung zu maximieren, auch wenn dies fiir einige Mitglieder eine Schlechter-
stellung bedeutet. Genau diesem Gedanken widerspricht Rawls (1979), der dem Menschen
eine ,,aus der Gerechtigkeit entspringende Unverletzlichkeit™ (Rawls, 1979, S. 19) zuweist,
die es nicht zulésst, dass das Bringen von Opfern von einigen wenigen durch ein groB3eres
Wohl vieler aufgewogen wird (vgl. Rawls, 1979, S. 19f.).

Rawls (1979) arbeitet in seinem Werk heraus, ,,welche Ahnlichkeiten und Unterschiede zwi-
schen Menschen fiir ihre Rechte und Pflichten von Belang sind, und welche Giiterverteilung
richtig ist (Rawls, 1979, S. 22). Der wichtigste Gegenstand der Gerechtigkeit liegt fiir ihn
in der ,,Art, wie die wichtigsten gesellschaftlichen Institutionen Grundrechte und -pflichten
und die Friichte der gesellschaftlichen Zusammenarbeit verteilen® (Rawls, 1979, S. 23). Die
Schule wird zwar von Rawls (1979) nicht explizit als Beispiel genannt, ist jedoch den von
ihm dargelegten wichtigsten Institutionen zuzuordnen, da er ausfiihrt, dass diese die Lebens-
chancen der Menschen beeinflussen wiirden, ebenso ,,was sie werden kdnnen und wie gut es
ihnen geht” (Rawls, 1979, S. 23), was auf die Schule zutrifft und somit eine Zuordnung zu
den wichtigsten gesellschaftlichen Institutionen bedingt.

Grundgedanke der Rawls'schen Gerechtigkeitskonzeption ist, dass Ungleichheiten nur dann
gerechtfertigt sein konnen, wenn benachteiligte Personen mehr von einer Ungleichvertei-
lung profitieren als dies bei einer Gleichverteilung der Fall wire (vgl. Beauchamp & Child-
ress, 2009, S. 250).

Fiir die Herleitung seines Theoriegebdudes entwirft Rawls (1979) eine ,rein theoretische
Situation* (Rawls, 1979, S. 29), in der vorerst nicht bekannt ist, welche Stellung man in der
Gesellschaft einnimmt, und auch nicht, mit welchem MaB an natiirlichen Gaben, z. B. Intel-
ligenz, man ausgestattet ist. In dieser Situation befindet man sich also hinter dem ,,Schleier
des Nichtwissens® (Rawls, 1979, S. 29), wo dann die Gerechtigkeitsgrundsétze in einem Ge-
sellschaftsvertrag festgelegt werden. Durch diese Unkenntnis der Verhandlungspartnerlnnen
um die eigene Situation soll sichergestellt werden, dass die Ergebnisse der Gerechtigkeits-
iibereinkunft fair sind. Rawls (1979) bezeichnet diese Ausgangssituation des Nichtwissens
um die eigene Position und Konstitution als ,,Urzustand* (Rawls, 1979, S. 29).
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Rawls (1979) postuliert, dass sich die Menschen im Urzustand, in dem sie sich ja als Gleiche
befinden wiirden und ihre Anspriiche in der Verhandlung gegeneinander geltend machen
konnten, nicht auf ein Nutzenprinzip, wie es im Utilitarismus vorherrscht, einigen wiirden,
sondern auf andere Grundsétze, und zwar darauf, dass alle die gleichen Grundrechte und
-pflichten hitten und dass wirtschaftliche oder soziale Ungleichheit nur dann gerechtfertigt
sei, wenn sich daraus Vorteile fiir alle, in besonderem Malle aber fiir die schwéchsten Mit-
glieder der Gesellschaft, ergeben wiirden. Diese Situation soll unter anderem sicherstellen,
dass die Zufilligkeit der natiirlichen Begabung nicht zu politischen oder wirtschaftlichen
Vorteilen fiihren kann. Ziel ist es also, einen Gesellschaftsvertrag zu errichten, in dem die
Verteilung der Giiter nach Grundsétzen festgeschrieben wird, die fiir alle Beteiligten im
Urzustand annehmbar sind. (vgl. Rawls, 1979, S. 31f.)

Rawls (1979) stellt in seinem Werk also zwei ,,Grundsétze der Gerechtigkeit™ (Rawls, 1979,
S. 81) auf, die den Kern seiner Gerechtigkeitstheorie bilden und die er als die beste Ver-
handlungslésung im Urzustand hinter dem Schleier des Nichtwissens darstellt. Die beiden
Grundsétze lauten:

,1. Jedermann soll gleiches Recht auf das umfangreichste System gleicher Grundfreihei-
ten haben, das mit dem gleichen System fiir alle anderen vertréglich ist.

2. Soziale und wirtschaftliche Ungleichheiten sind so zu gestalten, daf [sic!] (a) ver-
niinftigerweise zu erwarten ist, daf} [sic!] sie zu jedermanns Vorteil dienen, und (b)
sie mit Positionen und Amtern verbunden sind, die jedem offen stehen.” (Rawls,
1979, S. 81)

Der erste Grundsatz betrifft die Verteilung politischer Grundrechte und Grundfreiheiten,
wie Wahlrecht, Rede- und Versammlungsfreiheit oder das Recht auf ein faires Verfahren
vor dem Gesetz. All diese Grundfreiheiten und -rechte sollen allen Gesellschaftsmitgliedern
offenstehen und immer die gleichen sein, und zwar im groften fiir alle moglichen Umfang.
Der zweite Rawls'sche Gerechtigkeitsgrundsatz hat die Verteilung der sozialen und &ko-
nomischen Grundgiiter zum Inhalt. Hierzu zéhlen beispielsweise Einkommen, Besitz oder
Macht durch berufliche Positionen. Auch diese Giiter sollen grundsitzlich gleich verteilt
werden, jedoch kann hier von einer Gleichverteilung abgewichen werden, wenn eine Un-
gleichverteilung jeder Person zum Vorteil gereicht und der Zugang zu attraktiven Positionen
und Amtern allen offensteht. Es ist nun aber méglich, dass diese beiden Grundsétze in Kon-
flikt miteinander geraten. Daher fiihrt Rawls eine Vorrangregel ein, die dem ersten Grund-
satz einen absoluten Vorrang gegeniiber dem zweiten einrdumt. (vgl. Koller, 1998, S. 49f.)

In einer weiteren Prézisierung der Bedeutung dieser beiden Grundsitze sind die beiden Teil-
prinzipien des zweiten Grundsatzes einzeln zu betrachten. Teilprinzip (a) besagt, dass sozia-
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le und wirtschaftliche Ungleichheiten zulédssig sind, aber nur dann, wenn sie zu jedermanns
Vorteil gereichen. Rawls weist aber darauf hin, dass diese Bedingung des allgemeinen Vor-
teils im Sinne eines Differenzprinzips zu verstehen sei, wobei dieses besagt, dass soziale
Ungleichheit nur dann akzeptabel ist, wenn sie notwendig ist, um die Lage der am wenigsten
begiinstigten Gesellschaftsmitglieder in groftmoglichem Ausmall zu verbessern. Ob und in
welchem Umfang soziodkonomische Ungleichheiten gerechtfertigt sind, hidngt also allein
von ihren Auswirkungen auf die schlechtestgestellten Personen ab. Obwohl das Differenz-
prinzip allein die Position der Schlechtestgestellten im Blick hat, sicht Rawls damit dennoch
den allgemeinen Grundsatz (a) erfiillt, nimlich dass hier dem Vorteil aller Gesellschaftsmit-
glieder gedient ist. (vgl. Koller, 1998, S. 51ff.)

Teilprinzip (b) besagt nun, dass soziale und 6konomische Ungleichheiten mit beruflichen
Positionen oder Amtern verbunden sein miissen, die jedem offenstehen. Dieses Postulat
kann laut Rawls auf zwei Weisen gedeutet werden, einerseits als formale und andererseits
als faire Chancengleichheit. Erstere wiirde bedeuten, dass Alle gesetzlich das gleiche Recht
auf Zugang zu den beruflichen Posten haben, wobei es aber gleichgiiltig ist, ob sie bei glei-
chen Fahigkeiten wirklich die gleichen Aussichten haben, diese Positionen zu besetzen. Es
wird hier also nicht berticksichtigt, ob manchen Gruppen wegen sozialer Benachteiligungen
der Zugang verwehrt bleibt. Dieses System muss somit als ungerecht angesehen werden.
Rawls schldgt daher das System der fairen Chancengleichheit vor, welches nicht nur das
Vorhandensein formaler Chancengleichheit benétigt, sondern zusétzlich die Bedingung,
dass bei gleichen Féhigkeiten tatséchlich die gleichen Erfolgsaussichten bestehen, den Pos-
ten einzunehmen. Die mit sozialer Ungleichheit verbundenen Posten miissen also von allen
Personen mit gleicher Eignung, unabhingig von Rasse, Herkunft oder dergleichen, mit glei-
cher Wahrscheinlichkeit erreichbar sein. (vgl. Koller, 1998, S. 53)

Das Differenzprinzip, also der Grundsatz, dass eine besondere und vorrangige Beriicksichti-
gung der Interessen der schwichsten Mitglieder einer Gesellschaft zu erfolgen hat, stellt den
zentralen Punkt des Rawls'schen Gerechtigkeitskonstrukts dar und wird ,,als eine der origi-
nellsten Ideen® in seinem Werk sowie als ,,wegweisender Beitrag zur Losung des Problems
der Verteilungsgerechtigkeit (Koller, 1998, S. 52) angesehen.

Das Differenzprinzip kann unter dem Schlagwort ,,Maximinstandard“ (Pogge, 1994, S. 54)
zusammengefasst werden. Diesem Grundsatz folgend soll eine Bewertung der Gerechtigkeit
einer Verteilung also allein von der niedrigsten Position abhéngig gemacht werden. Betrach-
tet man den Ausdruck Maximinstandard, so steht Maximin fiir 'maximum minimorum', also
das maximale Minimum. Es soll demzufolge eine Grundordnung eingerichtet werden, die
die beste Minimalausstattung der Gesellschaftsmitlieder bietet. (vgl. Pogge, 1994, S. 54)
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Gegenstand der Verteilung sind aber nur die gesellschaftlichen Grundgiiter, wobei Rawls
zwischen zwei Arten von solchen unterscheidet. Einerseits existieren gesellschaftliche
Grundgiiter, die da wiren: Rechte, Freiheiten, Chancen, Einkommen und Vermogen. Zwei-
tens bestehen noch die natiirlichen Giiter wie Intelligenz oder Phantasie. Nur die erste Art
von Giitern kann Gegenstand einer Frage der gerechten Verteilung sein, denn nur diese Gii-
ter konnen in der Gesellschaft verteilt werden; die natiirlichen Giiter sind naturgegeben und
nicht (bzw. nur sehr mittelbar) einer Verteilung in der Gesellschaft und durch die Gesell-
schaft zugénglich. (vgl. Rawls, 1979, S. 83)

Begabung ist in die zweite Rawls'sche Kategorie, also in die Kategorie der natiirlichen Gii-
ter, einzuordnen und somit auch als unverdiente Ungleichheit der Geburt zu betrachten. Sol-
che unverdienten natiirlichen Gaben sicht Rawls als ,,moralisch willkiirlich* (Rawls, 1979,
S. 32), und sie miissen in einer gerechten Gesellschaft ausgeglichen werden. Wenn in einer
Gesellschaft Chancengleichheit herrschen soll, dann muss sich mehr um diejenigen gekiim-
mert werden, die mit weniger natiirlichen Gaben ausgestattet sind. Es sind also fiir die Bil-
dung der weniger Begabten mehr Ressourcen als fiir die der Begabten aufzuwenden. Rawls
(1979) betont, dass im Bildungswesen der Fokus auf die Verbesserung der langfristigen
Aussichten der am wenigsten Bevorzugten zu lenken sei. Den Wert der Bildung sicht Rawls
(1979) im Ubrigen nicht nur in der wirtschaftlichen Leistung und der Wohlfahrt, sondern
auch darin, dass sie Menschen dazu befahigt, angemessen an der Gesellschaft teilzunehmen
und dadurch ein sicheres Selbstwertgefiihl zu bekommen. (vgl. Rawls, 1979, S. 121f.)

Die Verteilung der natiirlichen Gaben wird in der Rawls'schen Gerechtigkeitsauffassung als
Gemeinschaftssache betrachtet, das die in grolerem Maf3e vorhandenen natiirlichen Gaben
einiger auf alle aufzuteilen sucht; es stellt ein ,,gesellschaftliches Aktivum* dar, das zum
Wohle und Vorteil aller Gesellschaftsmitglieder genutzt werden soll (Rawls, 1979, S. 129).
,»,Wer von der Natur begiinstigt ist, sei es, wer es wolle, darf sich der Friichte nur so weit
erfreuen, wie das auch die Lage der Benachteiligten verbessert. Die von der Natur Bevor-
zugten diirfen keine Vorteile haben, blo3 weil sie begabter sind [...]. Niemand hat seine
besseren natiirlichen Féahigkeiten [...] verdient.” (Rawls, 1979, S. 112)

Dennoch sieht Rawls (1979) seine Theorie nicht als benachteiligend fiir die begabteren Per-
sonen an, da er postuliert, sie wiirden erkennen, dass das gesellschaftliche System, in dem
ein Maximin-Standard herrscht, verniinftig sei und ,,sie sich als gewissermalien bereits abge-
golten durch die Vorteile, auf die anfénglich niemand (auch sie selbst nicht) einen Anspruch
hatte®, betrachten wiirden (vgl. Rawls, 1979, S. 124). ,,Von einem hinreichend allgemeinen
Blickpunkt aus diirfte das Unterschiedsprinzip sowohl fiir die besser gestellten als auch fiir
die weniger Bevorzugten annehmbar sein.” (Rawls, 1979, S. 125)

Wie oben dargelegt, unterscheidet Rawls (1979) zwischen zwei Arten von Giitern: Die schu-
lischen Forderressourcen sind der ersten Kategorie, nimlich den gesellschaftlichen Grund-
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giitern, zuzuordnen. Begabung allerdings fillt in die Kategorie der natiirlichen Giiter, welche
die zweite Kategorie darstellt. Rawls (1979) betont, dass nur die gesellschaftlichen Grund-
giiter, hier die schulischen Forderressourcen, einer Verteilung, im vorliegenden Fall durch
die Lehrperson, zugénglich seien. Natiirliche Giiter wie Begabung sind somit nicht von der
Lehrperson zu verteilen.

Betrachtet man nun die Rawls'sche Gerechtigkeitsauffassung aus dem Blickwinkel des ge-
rechtfertigten Malles von Forderung fiir begabte SchiilerInnen, so ist zusammenzufassend
festzuhalten, dass die Verteilung von Forderressourcen in der Schule so vorzunehmen ist,
dass die Situation der am wenigsten begiinstigten SchiilerInnen in groftmoglichem Ausmal
verbessert und somit das bestmogliche Ergebnis fiir die schlechtestgestellten Schiilerlnnen
einer Klasse erreicht wird, wobei Rawls das Vorhandensein einer ungiinstigen Begabungs-
lage als Merkmal einer Schlechterstellung betrachtet. Den Fokus der Férderung auf die Be-
gabten zu legen lehnt er ab, dann das hieBe ,,die Begiinstigen nocheinmal begiinstigen*
(Rawls, 1979, S. 124). Niemand habe seine Begabungslage verdient, und somit ist sie mo-
ralisch willkiirlich und als unverdiente Ungleichheit der Geburt zu betrachten. Unverdiente
natiirlichen Gaben miissen in einer gerechten Gesellschaft ausgeglichen werden. Wenn in
einer Gesellschaft Chancengleichheit herrschen soll, dann muss sich mehr um diejenigen
gekiimmert werden, die mit weniger natiirlichen Gaben ausgestattet sind.

Des Weiteren diirfen in einer gerechten Gesellschaft die Begabten die Friichte ihrer Bega-
bungen nur so weit in Anspruch nehmen, wie dies allen Gesellschaftsmitgliedern, aber wie-
derum besonders den Schlechtestgestellten, zu Gute kommt. Der Unterschied zwischen den
Kompetenzniveaus von begabten und normal begabten Lernenden ist nicht von vornherein
als ungerecht einzustufen, sofern die weniger Begabten lédngerfristig von den Leistungen der
Begabten profitieren werden (vgl. Giesinger, 2008, S. 276).

Rawls' Werk (1979) liegt ein Begabungsbegriff zugrunde, der Begabung als etwas von der
Natur Gegebenes, von den Genen Abhéngiges, auffasst. Begabungen werden also von der
Lotterie der Natur zufillig zugeteilt. Allerdings kann der Grundgedanke Rawls' (1979), un-
verdiente Ausstattungen zu Gunsten der Schlechtestgestellten zu egalisieren, auch dann wei-
terhin unverdndert angewendet werden, wenn man einen Begabungsbegriff zu Grunde legt,
der einen Teil von Begabung auch im sozialen Umfeld (z.B. Familie, Freundeskreis) veran-
kert sieht (zum Begabungsbegriff siche Kapitel 2.2.1). Denn solche Lebensumstidnde, also
z.B. in welche Familie man hineingeboren wird, sind wiederum Gegenstand einer zufilligen
Verteilung und fallen auch in die Kategorie der unverdienten Lebensumsténde.

Wirft man einen kritischen Blick auf das Rawls'sche Gedankengebdude, so fallen einige
Punkte auf, die in Frage gestellt werden konnen: Die der Rawls'schen Theorie zugrunde
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liegende Annahme, gesellschaftliche Grundgiiter und natiirliche Giiter kénnten verglichen,
gegeneinander abgewogen und miteinander in einem Ausgleichsprozess substituiert wer-
den, stellt fiir Buchanan (1995) eine kiithne, wenn nicht sogar extravagante Behauptung
dar, er lasst aber auch selbst die Frage offen, ob diese Behauptung standhalten kann (vgl.
Buchanan, 1995, S. 107). Folgt man der Rawls'schen Auffassung, so kann in der Schule ein
Unterschied in der Begabung (natiirliches Gut) durch die Allokation von Forderressourcen
(gesellschaftliches Gut) ausgeglichen werden. Buchanan (1995) zweifelt dies jedoch an und
geht — bewusst {iberspitzt — deshalb so weit zu sagen, dass die Rawls'sche Gerechtigkeits-
theorie auch so gelesen werden konnte, dass die beste Art, natiirliche Ungleichheiten aus-
zugleichen, nicht diejenige sei, diese durch die Umverteilung gesellschaftlicher Giiter zu
kompensieren. Effizienter wire es doch, Ungleichheiten in der natiirlichen Ausstattung nicht
iiber diesen Umweg zu vollziehen, sondern direkt die natiirliche Ausstattung durch Genma-
nipulation umzuverteilen. (vgl. Buchanan, 1995)

Ein weiterer Aspekt, der am Rawls'schen Egalitarismus kritisch angemerkt werden kann,
ergibt sich aus dem Prinzip, unverdiente Lebensumsténde zu egalisieren, nicht aber Folgen
freier Entscheidung, was fiir Personen, die ihr Elend selbst verschuldet haben, verheerende
Konsequenzen nach sich zieht. Thnen stiinde ndmlich nach den egalitaristischen Prinzipien
keine Hilfe zu. (vgl. Krebs, 2007, S. 9)

Ronald Dworkin und Begabtenforderung

Ronald Dworkin verdffentlichte sein Hauptwerk zum Thema Gerechtigkeit im Jahre 1983 in
der englischen Originalfassung unter dem Titel ,What is Equality‘ (deutsch unter dem Titel
,Was ist Gleichheit?‘, erschienen 2011).

Er vertritt darin, ebenso wie John Rawls, den Standpunkt, dass Gerechtigkeit in Gleichheit
bestehe. Die Frage ,Equality of What?* beantwortet Ronald Dworkin jedoch damit, dass die
Gleichheit in Ressourcengleichheit bestehen sollte. (Dworkin, 2011)

Seinen Standpunkt stellt Dworkin (2011) dem Konzept der Wohlergehensgleichheit gegen-
iber, das ,,die Menschen dann als Gleiche behandelt, wenn es die Ressourcen zwischen
ihnen so lange verteilt oder umverteilt, bis keine weitere Umverteilung die Menschen im Ni-
veau ihres Wohlergehens gleicher machen kénnte* (Dworkin, 2011, S. 8). Diese Konzeption
lehnt Dworkin (2011) aber ab, da es in der personlichen Freiheit der Menschen liegen sollte,
individuelle Entscheidungen treffen zu konnen, aber auch fiir ihre Folgen verantwortlich zu
sein. Jede Person sollte also ihr Leben so gestalten, wie sie es fiir richtig hilt, aber dabei auch
fiir die Folgen dieses Verhaltens verantwortlich sein. Dworkin (2011) sieht es als ungerecht
an, wenn alle Personen, ungeachtet ihrer individuellen Entscheidungen ihr Leben zu gestal-
ten, in der Wohlfahrt gleich gestellt werden sollen. (vgl. Dworkin, 2011)
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Diese Art von Egalitarismus kann auch als ergebnisorientiert bezeichnet werden, da hierbei
das Endergebnis, also die Wohlfahrt, aller Menschen egalisiert werden soll (vgl. Mazouz,
2002, S. 369). Dies lehnt Dworkin (2011) jedoch vehement ab.

Das Konzept, das Dworkin (2011) selbst vertritt, ist das der Ressourcengleichheit, das ,,die
Menschen dann als Gleiche behandelt, wenn es so lange verteilt oder umverteilt, bis kei-
ne weitere Umverteilung ihren jeweiligen Anteil an Ressourcen gleicher machen konnte*
(Dworkin, 2011, S. 8).

Dworkin (2011) entwirft fiir die Begriindung seiner Gerechtigkeitskonzeption, ebenso wie
Rawls (1979), eine rein hypothetische Situation, in der eine Gruppe von Personen auf einer
Insel strandet und die dort verfiigbaren Ressourcen gerecht zu verteilen sucht. Als gerecht
verteilt sieht Dworkin (2011) die Ressourcen dann, wenn keine Person mehr auf eine andere
Person neidisch ist, da sie mit dem eigenen Biindel an Ressourcen am zufriedensten ist und
somit kein anderes Ressourcenbiindel lieber gehabt hétte als das eigene (dies wird als ,,Neid-
test (Dworkin, 2011, S. 83) bezeichnet). Es herrscht nun Ressourcengleichheit im Sinne
Dworkins (2011): Jede Person hat das Biindel an Ressourcen, das ihr selbst am liebsten ist,
wobei sich die Ressourcenbiindel zwar dhneln konnen, jedoch nicht zwangsldufig gleich
sind, da jede Person mit unterschiedlichen Vorlieben ausgestattet ist und somit ein anderes
Ressourcenbiindel wihlt, als eine andere Person. (vgl. Dworkin, 2011, S. 83ff.) Somit sind
die Ressourcenbiindel zwar nicht gleich, aber gleichwertig.

Dworkins Ansatz konnte auch als inputorientiert bezeichnet werden, da hier im Anfangszu-
stand alle Menschen einen gleichwertigen Input bekommen (vgl. Mazouz, 2002, S. 369).
Der herrschende Zustand anfanglicher Ressourcengleichheit kann aber nicht lange bestehen,
denn jede Person lebt und wirtschaftet nun, ausgehend von dem ihr zur Verfiigung stehenden
Ressourcenbiindel. Eine Ungleichheit kann aus zwei Ursachen erwachsen: Erstens werden
die Menschen unterschiedliche Entscheidungen treffen, wie sie ihr Leben leben, z.B. wie
hart sie arbeiten wollen. Eine Person, die hérter arbeitet, wird mehr erwirtschaften als eine,
die sich entschlief3t, dies nicht zu tun. Allerdings hat die zweite Person mehr Freizeit, welche
auch eine Ressource darstellt. So entsteht zwar eine Ungleichheit in Bezug auf Besitz, es
besteht aber weiterhin, iiber das ganze Leben gesehen, Ressourcengleichheit, da diejenigen,
die iber mehr durch Arbeit erwirtschafteten Besitz verfiigen, dafiir auch weniger Freizeit
hatten. Der zweite Grund, warum bald nach dem Anfangszustand keine Gleichheit mehr
herrscht, ist, dass die Menschen unterschiedlich begabt sind und somit manche bessere und
andere schlechtere Ergebnisse erzielen werden. Ebenso kann es sein, dass eine Person einer
Katastrophe zum Opfer fillt, indem z.B. der Blitz ihr Wohnhaus zerstort, wodurch auch
Ungleichheit entsteht. Als zentral sicht Dworkin (2011) nun, wie oben angedeutet, an, dass
auch nach der Anfangssituation weiterhin ein Zustand von gerechter Ressourcenverteilung



74 Eva Adelsberger-Héss

bestehen bleibt. Als gerecht wird die Verteilung von Dworkin (2011) dann angesehen, wenn
sie zu jedem Zeitpunkt ,,ambitions-sensibel®, aber zu keinem Zeitpunkt ,,begabungs-sensi-
bel“ ist (Dworkin, 2011, S. 115). Ambitions-sensibel (manchmal auch als leistungs-sensibel
bezeichnet (vgl. Kersting, 2000b, S. 218)) meint, dass es Menschen, die sich entscheiden,
hirter zu arbeiten als andere, gestattet sein muss, auch mehr zu verdienen und dadurch mehr
zu besitzen als andere (diese Person verfiigt dann als Ausgleich {iber weniger Freizeit, die
auch eine Ressource darstellt). Die Ungleichheit in der Verteilung, die durch unterschied-
liche Ambitionen bzw. Leistungen der Menschen entstanden ist, siecht Dworkin (2011) also
als unproblematisch und gerecht an, da sie nicht vom Zufall abhéngt, sondern von den Ent-
scheidungen, die die einzelnen Menschen treffen. Als ungerecht bezeichnet Dworkin (2011)
allerdings die Situation, in der eine Verteilung begabungs-sensibel ist, also Unterschiede in
den Féhigkeiten der Menschen die Verteilung der Ressourcen beeinflusst. Generell werden
alle ressourcenrelevanten Zufille (wie eben eine unterschiedliche Begabungslage, aber auch
z.B. Naturkatastrophen) als ungerecht, und somit einen Ausgleich erfordernd, angesehen.
Um diese Ungerechtigkeit auszugleichen, entwickelt Dworkin (2011) ein Umverteilungs-
schema, das in einer Einkommenssteuer besteht, welche dann Kompensationszahlungen an
die durch den Zufall benachteiligten Personen ermoglicht. (vgl. Dworkin, 2011)

Diese ,,verantwortungsoffene Gleichheitskonzeption®, die erstmals so von Dworkin formu-
liert wurde, sieht also eine gerechte Ordnung dann als gegeben an, wenn die unverschul-
deten Nachteile von Personen mdglichst ausgeglichen werden, dabei aber den Menschen
zugemutet wird, die Folgen ihrer Handlungen und freien Entscheidungen selbst zu tragen
(Ladwig, 2013, S. 187).

Wie auch bei Rawls fallt auf, dass Dworkin (2011) Begabung als etwas von der Natur Ge-
gebenes auffasst. Der Unterschied in der Begabungslage wird, wie es fiir Egalitaristinnen
iiblich ist, auch von Dworkin (2011) als etwas angesehen, das sich durch einen unverdienten
Zufallscharakter auszeichnet und somit einen Ansatzpunkt fiir Ausgleichsprozesse zuguns-
ten der weniger Begabten darstellt.

Wendet man Dworkins (2011) Auffassung von Gerechtigkeit auf die schulische Begabten-
forderung an, so wire es als gerecht zu bezeichnen, wenn alle Schiilerlnnen ihr Biindel
an Forderressourcen wihlen konnten, das sie am liebsten hitten, so dass niemand auf das
Biindel von anderen Lernenden neidisch wire. Dies wiirde voraussetzen, dass die Lehr-
kraft solche Biindel zur Verfiigung stellt. Da Dworkins Verteilungsmechanismus eine, wie er
auch selbst betont, theoretische Situation darstellt, wird es der Lehrkraft nicht ohne Weiteres
moglich sein, solche fiir alle Lernenden individuell passenden Biindel aus den vorhandenen
Ressourcen zu schniiren. Allerdings wére der ,,Neid-Test* (Dworkin, 2011, S. 83) eine Ori-
entierungshilfe fiir die Lehrpersonen, anhand derer sie eine ungerechte Verteilung erkennen
konnen: Sind die Lernenden, bezogen auf die Forderressourcen, zu Recht aufeinander nei-
disch, herrscht keine gerechte Ressourcenverteilung im Sinne Dworkins (2011).
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Legt man das von Dworkin formulierte wirtschaftliche Ergebnis/Einkommen von Menschen
auf die Schule um, so kdnnte man Schulerfolg dem zu erwirtschaftenden 'Einkommen' zu-
ordnen. Fiir Dworkin (2011) wére nun also ein Unterschied im Schulerfolg keineswegs un-
gerecht, wenn er darauf basiert, dass einige SchiilerInnen beschlieBen, sehr hart zu arbeiten
und dadurch mehr Schulerfolg zu 'erwirtschaften', wohingegen andere Lernende lieber we-
nig Anstrengung investieren und dadurch weniger Schulerfolg haben. Ist ein Unterschied im
Schulerfolg jedoch einer unterschiedlichen Begabungslage zuzuordnen, so sieht Dworkin
(2011) dies als ungerecht und einen Ausgleichsmechanismus auslésenden Umstand an. Die
Ressourcen miissten also von den Begabten auf die weniger Begabten umverteilt werden.
Die Tatsache, dass es Unterschiede in der Begabungslage gibt, kann laut Dworkin (vgl.
2011, S. 103) zwar nie vollstdndig — auch nicht durch Ressourcenumverteilung — ausge-
glichen werden, Kompensation sollte jedoch dennoch bestmdglich stattfinden, und zwar in
dem Mal3e, dass annéhernd ein Zustand hergestellt wird, der dem einer Gleichverteilung der
natiirlichen Ressourcen entspricht. (vgl. Dworkin, 2011, S. 117)

Das Problem, das laut Dworkin hierbei existiert, ist zu unterscheiden, welcher Teil des
Unterschieds im (Schul-)Erfolg den unterschiedlichen Ambitionen und welcher den unter-
schiedlichen Begabungen zuzuordnen ist. Dworkin (2011) erkennt, dass dies nicht vollum-
fanglich moglich ist, pladiert aber dafiir, eine bestmogliche Anndherung anzustreben. (vgl.
Dworkin, 2011, S. 116ft.)

Kritisiert wird an Dworkins Gerechtigkeitskonzeption, dass ja auch die Ambitionen von
Menschen, also der Wunsch, wie sie ihr Leben gestalten wollen, angeboren sein kdnnten.
Fiir Dworkin (2011) allerdings sind die Ambitionen von den Personen selbst gewdhlt. Dies
kann jedoch als unrealistisch kritisiert werden. In der Konsequenz fiihrt diese Gegenposition
dazu, dass auch die Ambitionen als im Bereich des Zufalls liegend angesehen werden miis-
sen. Dies wiederum hat zur Folge, dass jemand dafiir, dass er teure Ambitionen hat (z.B. ein
grofes Verlangen nach einem Luxusleben), auch Kompensationszahlungen erhalten miisste,
um die teuren Vorlieben befriedigen zu konnen. (vgl. Ladwig, 2013, S. 193)

Ein weiterer Kritikpunkt an Dworkins Theorie besteht darin, dass er den gesellschaftlich
bedingten Unterschied des Zugangs zu Chancen (z.B. durch Ungleichheit der Verfligung
iiber Macht und Reichtum) ausklammert. Dass dieser Bereich bei Dworkin (2011) nicht
beriicksichtigt wird, ist auf sein Gedankenmodell der Personen, die auf einer Insel stranden,
zurlickzufiihren, bei dem sich dieses Problem methodisch nicht erfassen lésst. (vgl. Ebert,
2015, S. 323)

Kritisch gesehen werden kann auch der Punkt, dass die niedrigen Einkommen mit den Leis-
tungen, die die hohen Einkommen erwirtschaftet haben, in Form von Kompensationszahlun-
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gen aufgebessert werden. Dabei ist es aber, wie bereits oben angedeutet, nicht moglich zu
unterscheiden, ob ein besonders niedriges Einkommen durch eine schlechte Begabungslage
bzw. durch andere ungliickliche Zufélle (wie Blitzschlag) entstanden ist, oder durch eine zu
geringe Anstrengung. Da die Personen mit geringer Anstrengung auch iiber ein grofles Maf3
an der Ressource Freizeit verfiigen, zusitzlich aber noch Kompensationszahlungen erhalten,
entsteht hier ein abzulehnendes Ungleichgewicht. Auch, dass Begabte fiir ihre iiberdurch-
schnittlichen Leistungen bestraft werden, indem sie eine hohe Einkommenssteuer abfiihren
miissen, ist nicht als gerechtfertigt anzusehen. Wenn sie sich jedoch ,faul® genug verhalten,
dann fallen auch sie in die untersten Einkommensschichten und kénnen Kompensationszah-
lungen einstreichen. (vgl. Ebert, 2015, S. 324)

Wolfgang Kersting und Begabtenforderung

Der deutsche Philosoph Wolfgang Kersting ist der gerechtigkeitstheoretischen Position des
Anti-Egalitarismus zuzuordnen und beschiftigt sich in seinem Werk ausfiihrlich mit der
Frage des gerechten Umgangs mit den interpersonellen Unterschieden der Begabungslage
von Personen.

Kersting (2000a, 2000b) widerspricht den Positionen John Rawls' und Ronald Dworkins
explizit und entschieden in Bezug auf die Egalisierung natiirlicher Begabungen.

Er kritisiert, dass der Egalitarist John Rawls die Ausgangslage, die Personen sowohl um
sich (z.B. Familie) wie auch in sich (z.B. Begabungslage) vorfinden, als moralisch willkiir-
lich bezeichnet und ihre Auswirkungen auf das Leben somit zu egalisieren seien. Kersting
(2000b) selbst unterscheidet zwischen ,,moralisch auffalliger Willkiir und ,,moralisch un-
auffalliger Willkiir* (Kersting, 2000b, S. 208). Moralisch auffallig ist Willkiir nach Kers-
ting (2000b) immer dann, wenn dabei gegen ,,Prinzipien moralischer Rationalitat* (Kers-
ting, 2000b, S. 208) verstoBen wird. Das Kriterium, zu erkennen, dass moralische Willkiir
vorliegt, ist jenes, dass dabei immer eine moralisch vorzugswiirdige Handlungsalternative
gegeben ist. Moralisch auffdllige Willkiir (Kersting verwendet hier den Begriff moralisch
synonym mit ethisch, Anmerkung E.AH.) muss also als moralisch zu kritisierende Willkiir
angesehen werden. Moralisch unauffillig ist Willkiir nach Kersting (2000b) jedoch immer
dann, wenn zuféllige Entscheidungen getroffen werden (z.B. wenn ein Los gezogen wird).
(vgl. Kersting, 2000Db, S. 207ft.)

Kersting (2000b) kritisiert Rawls, indem er anmerkt, dass dieser zwar selbst den Begriff der
Lotterie der Natur verwendet, wenn er von den natiirlichen Begabungsverteilungen spricht,
diese jedoch dennoch explizit als moralisch willkiirlich klassifiziert. Er betont, dass Rawls
damit eine moralische Naturkritik vornimmt, was in seinen Augen als absurd anzusehen ist.
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Fiir Kersting (2000b) selbst stellt die Naturausstattung eines Menschen schlicht eine Fak-
tizitdt dar, die man nicht moralisch kritisieren kann. Kersting (2000b) lehnt es also ab, das
Gerechtigkeitsparadigma auf die natiirlichen Fahigkeiten und Begabungen von Menschen
auszudehnen. Denn auch wenn die Begabungslage von Personen als lebenserfolgsrelevant
anzusehen ist, so ist bei der Zuteilung der Begabungen durch die Natur dennoch nichts mo-
ralisch Willkiirliches und Ungerechtfertigtes geschehen. Nach Kersting (2000b) ist es also
keine Frage der Gerechtigkeit, wenn manche begabter sind als andere. (vgl. Kersting, 2000b,
S. 2091t.)

Daraus, dass niemand die eigenen Begabungen verdient hat, leitet Rawls ab, dass auch nie-
mand die mit den Talenten und Féhigkeiten erarbeiteten Giiter verdient, die daraus entste-
hen. Letztlich bedeutet die Rawls'sche Argumentation fiir Kersting (2000b), dass aus nichts,
das die Natur den Personen zuteilt, ein Verdienstanspruch abgeleitet werden kann, da nichts,
das die Natur zuteilt, selbstverursacht ist. Kersting (2000b) betont aber, dass Fahigkeiten
und Begabungen personlichkeitskonstitutiv sind und somit die Rawls'sche Argumentation
in seinen Augen zu einer eklatanten Dekonstruktion des eigenen Selbst fiihrt, da letztlich
nicht nur Fahigkeiten und Begabungen sondern auch andere natiirliche Eigenschaften, wie
der Charakter, fremdverursacht, da von der Natur gegeben sind, und somit nicht der eigenen
Person zugeschrieben werden konnen. ,,Legt man Rawls' Verantwortungskausalismus zu-
grunde, 18sen sich Personen in Knotenpunkte &uflerer Verursachungsketten auf (Kersting,
2000b, S. 216) Kersting (2000b, S. 214) fasst diese Argumentation pointiert in folgender
Weise zusammen: ,,Niemand verdient irgend etwas, das ist die Quintessenz der Rawlsschen
Argumentation. Selbst unseren Charakter diirfen wir uns nicht zuschreiben.” (vgl. Kersting,
2000b, S. 2111f.)

In der Negierung des Verdienstes von Giitern, die aus den eigenen Begabungen entstan-
den sind, leitet Kersting (2000b) ab, dass letztlich in der Rawls'schen Argumentation die
Zuschreibung der Verantwortlichkeit fiir das Gelingen des gesamten Lebens abhanden
kommt. Er betont, dass die verdienstliche Zuschreibungskonvention implizit mit der Ver-
antwortungszuschreibungspraxis korreliert. Laut der Rawls'schen Argumentation hat man
nichts verdient, wofiir man nicht verantwortlich ist. Da aber letztlich die Dinge, die fiir das
Gelingen des Lebens konstituierend sind (wie Begabungen oder Charakter), von der Natur
gegeben sind, sind wir in der Konsequenz insgesamt fiir das Gelingen des Lebens nicht
selbst verantwortlich. Diesem Punkt der Rawls'schen Argumentation widerspricht Kersting
(2000b) entschieden und stellt ein Alternativkonzept vor: ,,Das Verdienstanspruch wie Ver-
antwortlichkeit begriindende Prinzip einer personentheoretisch angemessenen Autorschaft
[...] erkldrt die ganze, alle natiirlichen Gegebenheiten [...] integrierende Person zum Autor
ihres Lebens. Daher ist die Rawlssche Zuriickweisung des Verdienstes zuriickzuweisen. Es
ist vielmehr von einem verdienstethischen Naturalismus auszugehen, der die Person in ihrer
natiirlichen Beschaffenheit [...] zum ungeteilten Subjekt eines fundamentalen Anspruchs
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auf all die durch Einsatz ihrer Talente, Fiahigkeiten und Kompetenzen erarbeiteten Giiter er-
klart™ (Kersting, 2000b, S. 217, Hervorhebung im Original). Das heif3t fiir Kersting (2000b)
allerdings nicht, dass es keine guten Griinde fiir Umverteilung gibt (siche dazu unten), dass
aber Verteilungsgerechtigkeit dennoch keinesfalls gleichzusetzen ist mit einer Neutralisie-
rung von Talenten. (vgl. Kersting, 2000b, S. 216ft.)

Auch der Position Ronald Dworkins widerspricht Kersting vehement. Dworkin vertritt die
Auffassung, dass es verdiente und unverdiente Ungleichheiten gebe. Die verdienten Un-
gleichheiten liegen laut Dworkin in der individuellen Leistung der einzelnen Personen be-
griindet und miissen nicht kompensiert werden, Ungleichheiten, die durch eine unterschied-
liche Begabungslage entstehen, sind jedoch kompensationsbediirftig. (vgl. Kersting, 2000b,
S.218f)

Kersting beschreibt die nach den Dworkins'schen Gerechtigkeitsregeln geordnete Gesell-
schaft pointiert als ,,Kompensationsmaschinerie”, in der ,,den leichteren Jockeys Bleige-
wichte in die Tasche™ geschoben werden (Kersting, 2000b, S. 219).

Kersting lehnt die Dworkins'sche Differenzierung zwischen nicht zu kompensierenden leis-
tungsverursachten Unterschieden und den zu kompensierenden begabungsverursachten Un-
terschieden ab. Erstens streicht er hervor, dass es ohnehin nicht moglich sei, genau zwischen
Unterschieden, die durch individuelle Leistung, und jenen, die durch individuelle Begabung
entstanden sind, zu unterscheiden. Und zweitens gehdren personliche Talente und Fahigkei-
ten in den Augen Kerstings zur personlichen Identitit, die jedem gerechtigkeitstheoretischen
Egalisierungsvorgang entzogen werden miissen. (vgl. Kersting, 2000b, S. 223ff.) ,,Niemand
kann verniinftigerweise einen Anspruch darauf haben, dafiir, daf3 [sic!] er erist[...] entsché-
digt zu werden (Kersting, 2000b, S. 225)".

Kersting kritisiert, dass auch bei Dworkins eine teilweise Zerstérung personaler Identitét
stattfindet, da die individuelle Naturausstattung (wie etwa individuelle Begabungen) per-
sonlichkeitskonstitutiv sind, sich Personen aber die Friichte, die aus dieser Naturausstattung
entstehen, nicht zurechnen diirfen. Zurechnen diirfen sie sich nur, was aus von der Naturaus-
stattung unabhéngiger Anstrengung bzw. Leistung entstanden ist. Kersting betont aber, dass
auch die individuelle Leistung von Personen niemals losgeldst werden kann von Zufallig-
keiten, da auch die Leistungsbereitschaft in vielfdltiger Weise von genetischen Einflussfak-
toren wie auch Umwelteinfliissen abhéngig ist. (vgl. Kersting, 2000b, S. 226ft.)

Letztlich seht also dieses Dworkins'sche von zufilligen Einfliissen gereinigte ,,Leistungs-
subjekt [...] mit leeren Handen da‘* (Kersting, 2000b, S. 228). Die Losung dieses Problems
sieht Kersting in einem Anders-Entwurf, in einem ,,angemessenen personentheoretischen
Fundament, das jede [...] Dekonstruktion abweist und jeder Gerechtigkeitskonzeption die
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Unterstiitzung entzieht, die den Sinn der Gerechtigkeit in einem moralisch-egalitidren Aus-
gleich ungleicher natiirlich-sozialer Lebenserfolgsvoraussetzungen erblickt™ (Kersting,
2000b, S. 228).

Die Bemiihung, ungleiche Begabungsausstattungen auszugleichen, wird von Kersting als al-
les andere als harmlos bezeichnet, denn diese dehnt die moralische Beurteilung und Behand-
lung auf die Natur aus, es findet also letztlich eine Schopfungskorrektur statt. (vgl. Kersting,
2000b, S. 228) Kersting fasst seine Kritik folgendermaflen zusammen:

,Der [...] Wohlfahrtsstaat wird zu einer Art Zweitschopfung, in der die moralischen Ver-
sdumnisse der Begabungsverteilung der Erstschopfung dadurch korrigiert werden, daf3
[sic!] die Begiinstigten von den Benachteiligten in Kompensationshaft genommen wer-
den. [...] [Es] ist eines, politische Ordnungen zur maximalen Befriedigung allgemeiner
menschlicher Grundbediirfnisse zu etablieren und eine kollektive Versorgung einzurichten,
um diejenigen, die ihre Grundbediirfnisse nicht durch eigene Leistung befriedigen kon-
nen, mit dem Notigsten zu versehen, jedoch ein anderes, Gerechtigkeit als egalitaristisches
Revisionsunternehmen fiir naturgegebene ungleiche Begabungs- und Fahigkeitenausstat-
tungen zu organisieren und wohlfahrtsstaatliche Steuererhebung und Steuerverteilung als
umwegige Korrektur einer moralisch inakzeptablen genetischen Ausstattung zu versehen.*
(Kersting, 2000b, S. 228f.)

Kersting treibt seine Kritik am Egalitarismus auf die Spitze, indem er darlegt, dass es, folge
man dem egalitaristischen Weltbild, doch auch legitim sein miisse, die Wurzel der unter-
schiedlichen Begabungslage selbst durch gentechnische Eingriffe bei Menschen zu besei-
tigen. Und da ja auch Schonheit einen unleugbaren Startvorteil im Leben mit sich bringe,
miisse letztlich auch diese egalisiert werden, ebenso wie das Lebensalter von Mann und
Frau, da ja ungerechterweise Frauen statistisch langer leben wiirden. Durch diese Beispiele
arbeitet Kersting heraus, dass der Egalitarismus in seinen Augen eine Absurditdt darstellt.
(vgl. Kersting, 2000b, S. 229ft.)

Der Gegenentwurf Kerstings zum Egalitarismus enthilt folgende Standpunkte: Personen
diirfen sich ihre Naturausstattung als Teil ihrer Person zurechnen und somit auch die Friich-
te, die daraus entstehen. Dies kann laut Kersting aber nur dann zu einer gerechten Gesell-
schaft fithren, wenn hierbei eine Ausbalancierung mit einer Entwicklungschancengleichheit
sowie einer einkommensunabhéngigen und steuerfinanzierten Grundversorgung stattfindet.
Die Entwicklungschancengleichheit wird dadurch erreicht, dass es ein vertikal wie horizon-
tal hinreichend ausdifferenziertes Ausbildungssystem gibt. Die Grundversorgung soll hinge-
gen eine Sicherung der Grundbediirfnisse eines jeden Menschen garantieren. (vgl. Kersting,
2000b, S. 236ft.)
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Folgt man dieser Gerechtigkeitsauffassung, dann ist die Aufgabe des Sozialstaats nicht eine
Egalisierung, sei es eine differenzsensitive oder eine differenzinsensitive, sondern seine
Aufgabe besteht darin, dafiir zu sorgen, dass alle BiirgerInnen genug bekommen, damit die
materiellen Grundbediirfnisse fiir eine biirgerliche Lebensfithrung gewihrleistet sind. Un-
gleichheit an sich wird in diesem System nicht als unmoralisch angesehen, ebenso nicht
Ungleichheit, die durch Begabungsdifferenzen entstanden ist. Ungleichheit wird erst dann
zum Kompensandum, wenn sie in Form von Unterversorgung bzw. Not vorliegt. Es herrscht
also ein Suffizienzprinzip vor, es besteht hingegen keine normative Egalisierungstendenz.
Das Suffizienzprinzip ist allerdings nicht durch die Sicherung des nackten Daseins zu ver-
stehen, sondern Ziel ist es, Selbstindigkeit und Marktfahigkeit zu erzeugen und zu sichern.
Kompendios ldsst sich sagen, dass Kersting die Aufgabe des Sozialstaates darin sieht, den
BiirgerInnen ihr Leben mit allen Eigenverantwortungsrisiken zu ermdglichen und zuzumu-
ten, zugleich aber eine solidarische Sicherung einer steuerfinanzierten und einkommensun-
abhéngigen Grundversorgung fiir Bediirftige zu sichern. (vgl. Kersting, 2000b, S. 244f.)

Es fallt ins Auge, dass Kersting, ebenso wie Rawls und Dworkin, Begabung als von der Lot-
terie der Natur zugeteilt ansieht. Er streicht jedoch auch heraus, dass diese nicht nur durch
eine von Geburt an vorhandene Ausstattung, sondern auch durch wihrend des Lebens statt-
findende Begebenheiten (wie ein forderliches Elternhaus) beeinflusst wird. (vgl. Kersting,
2000b, S. 226)

In Bezug auf die schulische Begabtenforderung stellen die Aussagen Kerstings eine Ge-
genposition zu Dworkin und Rawls dar. Kersting sieht es ndmlich nicht also notwendig, ja
sogar als illegitim an, die Auswirkung von Begabungsdifferenzen zu egalisieren. Er fasst
Begabung, ebenso wie Rawls und Dworkin, als Zufélligkeit der Natur auf, jedoch stellt
dies fiir ihn keine ethisch relevante Willkiir, sondern lediglich eine Faktizitdt dar, dass es
interpersonelle Unterschiede in der Begabungslage gibt. Bezogen auf die schulische Be-
gabtenforderung ist also anzumerken, dass nach einer Kersting'schen Lesart individuelle
Begabung als schlichte Faktizitidt anzusehen ist, die prima facie keinerlei Momentum fiir
eine Egalisierung beinhaltet. Auch die Friichte, die durch die Begabung entstehen, sind in
den Augen Kerstings gerechterweise der Person selbst zuzurechnen, und auch hier besteht
keinerlei Egalisierungsbedarf, wenn aufgrund unterschiedlicher Begabungen unterschied-
lich viel Lebens- bzw. Schulerfolg erreicht wird. Eine unbedingte Umverteilung schulischer
Forderung von den Begabten hin zu den weniger Begabten, wie Rawls dies vertritt, ist somit
abzulehnen.

Kersting widerspricht auch der Position Dworkins, wonach Friichte, die durch individuelle
Leistung entstanden sind, der eigenen Person zuzurechnen seien, jedoch Friichte, die durch
eine groflere Begabung erworben wurden, einer Egalisierung unterzogen werden miissten.
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Er merkt auBerdem an, dass es ohnehin nicht moglich sei, zwischen den beiden Bereichen
Leistung und Begabung eine trennscharfe Linie zu ziehen. Es macht also nach Kersting
ethisch keinerlei Unterschied, ob erworbene Friichte (z.B. gute Noten, Zugangsberechti-
gung zu hoheren Schulen) durch Leistungswille oder Begabung entstanden sind. Ebenso ist
es fiir ihn irrelevant, wodurch sich vorliegende Begabungen entwickelt haben, sei es durch
genetische Ausstattung oder durch Merkmale wie ein forderliches Elternhaus, da Kersting
all diese Dinge als zufillig von der Lotterie der Natur zugeteilt ansieht (vgl. Kersting, 2000b,
S. 226). Fiir Lehrkrifte ist es also nach einer Kersting'schen Auffassung moralisch irrele-
vant, ob die Begabung von Lernenden durch genetische Ausstattungen oder Faktoren wie
ein forderliches Elternhaus entstanden ist. Es ist in jedem Fall gerecht, dass die Friichte der
eigenen Begabung den Begabten zugerechnet werden. Aus der Kersting'schen Gerechtig-
keitstheorie ergibt sich kein Momentum fiir eine Umverteilung von Férderung, weder hin zu
den Begabten, aber auch nicht zu den weniger Begabten, auBler wenn das Kersting'sche Suf-
fizienzprinzip zum Tragen kommt, das in den Augen der Autorin dieser Arbeit auch fiir die
schulische Allokation von Férderbemiihungen von Relevanz ist: Kersting sieht die Aufgabe
des Sozialstaats darin, Selbstdndigkeit und Marktfahigkeit zu erzeugen, indem alle {iber so
viele Giiter verfligen, dass diese Selbstéindigkeit und Marktfahigkeit erreichen werden kon-
nen. Mittel dazu ist ein steuerfinanziertes Wohlfahrtssystem. Umgelegt auf die Allokation
von schulischer Forderung heifit dies, dass die Lehrpersonen allen Lernenden zumindest
so viel Forderung zuteil werden lassen miissen, dass alle SchiilerInnen Selbsténdigkeit und
Marktfahigkeit erreichen. Dies beinhaltet somit eine Umverteilung von Férderbemiihungen,
und zwar von den bereits Selbstédndigen und Marktfdhigen zu denjenigen Lernenden, die
dies noch nicht sind.

Diese starke Marktzentrierung Kerstings kann auch kritisch gesehen werden. So betont Ebert
(2015), dass hierbei einerseits eine idealisierende Darstellung des Marktes als reibungslos
funktionierendes, stabiles und konfliktfreies System erfolgt. Andererseits wird durch diese
Marktzentrierung auch ein essentieller Bereich der Gesellschaft {ibersehen, und zwar der
einer Gerechtigkeit der gesellschaftlichen Strukturen. Dass Freiheiten von Individuen sich
gegenseitig tangieren und somit in Konflikt geraten konnen, wird bei Kerstings Fokussie-
rung auf den Markt ignoriert. (vgl. Ebert, 2015, S. 349)

Ein weiterer Punkt, der bei Kerstings Theorie kritisch gesehen werden kann, ist die Tatsache,
dass naturbedingte Ungleichheit und die daraus folgende soziale Ungleichheit annéhernd
génzlich zugelassen werden, woraus aber resultieren kann, dass die besser Gestellten iiber
eine machtvollere Position verfiigen, die es sodann ermoglicht, Freiheiten der schlechter
Gestellten einzuschrianken und ihnen die Méglichkeit zu nehmen, sich voll zu entfalten und
die Friichte ihrer Arbeit zu genieBen. Ebert (2013) betont, dass die natiirliche Ungleichheit
also die Tendenz hat, gesellschaftliche Ungleichheit zu erzeugen. (vgl. Ebert, 2013, S. 10)
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2.5.1.1.2 Utilitarismus

Der Utilitarismus, zu dem Rawls (1971) seine eigene Theorie als Alternative sieht, stellt
jenes Nutzenprinzip in den Vordergrund, bei dem eine Gesellschaft dann als wohlgeord-
net angeschen wird, wenn die grotmogliche Summe an Befriedigung/des Nutzens fiir die
Gesamtheit der Mitglieder erreicht werden kann. Nach der utilitaristischen Ethik besteht
Gerechtigkeit also in Nutzen (vgl. Heidenreich, 2011, S. 99).

Der Utilitarismus ist von grundlegenden Elementen geprigt, die nachfolgend dargelegt und
erldutert werden sollen:

e Konsequentialismus
® Teleologie

¢ FEin-Gut-Axiologie

* Maximierungsprinzip

® Universalismus* (Birnbacher, 2002, S. 95)

Der Utilitarismus kann als ein konsequentialistischer Ansatz eingestuft werden, da die Be-
urteilung menschlichen Handelns (was auch Unterlassungen mit einschliefit) génzlich auf
der Beurteilung der Konsequenzen einer Handlung beruht. Zu den Konsequenzen zéhlen
nicht nur spiter eintretende Wirkungen von Taten, sondern auch gleichzeitig eintretende.
Mitberticksichtigt werden aber auch die Umstinde der Handlung, also der damit verbundene
physische und psychische Aufwand fiir die titige Person, die auch in die Beurteilung des
Gesamtnutzens mit einzuflieen haben. Die Folgen, die fiir die Bewertung einer Handlung
ausschlaggebend sind, sind nicht die tatsdchlichen Folgen, sondern die absehbaren, also
,,die Folgen, wie sie sich fiir einen wohl informierten und verniinftig denkenden Beobachter
zum Zeitpunkt der Handlung als mehr oder weniger wahrscheinlich darstellen* (Birnbacher,
2002, S. 95). Ein wichtiger Punkt der utilitaristischen Ethik ist, in die Beurteilung von Taten
nicht nur die absehbaren Folgen, sondern auch die unbeabsichtigten, also Nebenfolgen, ein-
zubeziehen. Génzlich unberiicksichtigt bei der Bewertung der Richtigkeit von Handlungen
bleiben allerdings die Motive sowie die Absichten der AkteurInnen. (vgl. Birnbacher, 2002,
S. 95f.; vgl. Gesang, 2009, S. 276)

Die utilitaristische Ethik ist den teleologischen Ethikkonzeptionen zuzuordnen, d.h. hierbei
héngt die Beurteilung einer Handlung einzig von einem auBlermoralischen Wert der Hand-
lungsfolgen ab, nicht etwa davon, ob eine Tat ihrerseits wiederum ethisch richtige oder fal-
sche Taten zur Folge hat. (vgl. Birnbacher, 2002, S. 96)
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Die Axiologie (also Werttheorie) des Utilitarismus weil} lediglich um einen einzigen Wert,
nédmlich um den des Nutzens (engl. utility). Unter Nutzen wird der Umfang des von einer
Tat bewirkten Wohlbefindens oder Gliicks bezeichnet, wobei im Utilitarismus der Trager/die
Tragerin des Nutzens ausschlieBlich das Individuum ist. Der Gesamtnutzen ergibt sich somit
aus der Summe der einzelnen Nutzen der einzelnen Personen. Der Utilitarismus stellt somit
auf der Theorieebene eine sehr einfache Konzeption dar, wéhrend auf der Ebene der kon-
kreten Anwendung eine grole Komplexitét auftritt, da alle Folgen und Nebenfolgen einer
Handlung beriicksichtigt und abgewogen werden miissen. (vgl. Birnbacher, 2002, S. 96)

Das im Utilitarismus herrschende Maximierungsprinzip besagt, dass diejenige Handlung die
richtige ist, bei der der maximale Uberhang der positiven iiber die negativen Folgen vorliegt.
Dieses Maximum ist hierbei rein summativ zu ermitteln, ndmlich durch eine Gegeniiber-
stellung der Summe der absehbar positiven Folgen gegen die absehbar negativen Folgen.
Die beste Handlung ist nun diejenige, bei der der maximale Nutzen aller in dieser Situation
moglichen Handlungen vorliegt. (vgl. Birnbacher, 2002, S. 96)

Das Prinzip des Universalismus besagt, dass fiir die Beurteilung einer Tat die Konsequenzen
fiir alle von der Tat Betroffenen zu beriicksichtigen sind. Es ist dabei unparteilich vorzuge-
hen, wobei also die Folgen fiir die Akteurlnnen und die ihnen nahestehenden Personen zwar
in die Beurteilung des Gesamtnutzens mit einflieen, jedoch diesen kein groBeres Gewicht
zukommt als dem Nutzen aller anderen Personen. (vgl. Birnbacher, 2002, S. 96)

Um die historische Entwicklung sowie die dem Ultilitarismus bis heute zu Grunde liegenden
Grundpositionen aufzuzeigen, sollen im Nachfolgenden die Positionen Jeremy Benthams,
John Stuart Mills und James O. Urmsons dargelegt werden. Als Begriinder des Utilitarismus
wird Jeremy Bentham gesehen. Bei ihm liegt die utilitaristische Theorie in ihrer einfachsten
und radikalsten Form vor. John Stuart Mill greift in seinem Werk die Bentham'schen Aus-
fithrungen auf und erweitert diese maBgeblich. Neben diesen beiden Autoren, die als die
Vertreter des klassischen Utilitarismus angesehen werden, soll zusitzlich die Position James
O. Urmsons beleuchtet werden, da er als Apologet des Regelutilitarismus einzustufen ist,
einer Form, die man in der modernen Utilitarismusdiskussion vom klassischen Handlungsu-
tilitarismus unterscheidet (zu den beiden Formen siche unten). (vgl. Birnbacher, 2002, S. 98;
vgl. Hoffe, 2013, S. 10)

Die Positionen der VertreterInnen des Utilitarismus dhneln sich weit mehr als dies bei den
Repridsentanten des Egalitarismus der Fall ist, die im vorhergehenden Kapitel behandelt
wurden. Aus diesem Grund soll im folgenden historischen Aufriss zur Entwicklung des Uti-
litarismus im Besonderen auf die jeweiligen hervorstechenden Positionen und Unterschiede
der einzelnen VertreterInnen eingegangen werden, um danach das Gedankengebdude des
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Utilitarismus im Gesamten mit der Begabtenforderung in Bezug zu setzen, und nicht — wie
dies beim Egalitarismus der Fall war — mit den unterschiedlichen Positionen der einzelnen
VertreterInnen.

Jeremy Bentham

Jeremy Bentham wird als der Begriinder des Utilitarismus angesehen. Er entwickelt seine
Theorie jedoch nicht vordergriindig als ethische Theorie, sondern als eine der Gesetzgebung.
Dennoch enthilt sein Hauptwerk 'Eine Einfiihrung in die Prinzipien der Moral und der Ge-
setzgebung' (unter dem englischen Originaltitel 'Introduction to the Principles of Morals
and Legislation', publiziert im Jahre 1789) bereits die auch heute noch fiir den Utilitarismus
priagenden Grundbegriffe.

Leid und Freude, diese beiden sind in den Augen Benthams (vgl. Bentham, 2013, S. 55f.)
Gebieter der Menschen, und sie bestimmen, was diese tun. Das Prinzip der Niitzlichkeit
wird herangezogen, wenn zu entscheiden ist, ob eine Handlung ausgefiihrt werden soll. In
die Summenkalkulation der Niitzlichkeit einer Handlung miissen laut Bentham folgende
Elemente einbezogen werden:

a. ,.die Intensitdt

b. die Dauer

c. die Gewifheit [sic!] oder Ungewifheit [sic!]
d. die Ndhe oder Ferne

e. die Folgentrdchtigkeit

f. die Reinheit einer Freude oder eines Leids. Hinzu kommt ein weiterer Umstand, ndm-
lich

g. das Ausmaf} das heilit die Anzahl der Personen, auf die Freude oder Leid sich erstre-
cken oder (mit anderen Worten) die davon betroffen sind.* (Bentham, 2013, S. 79,
Hervorhebungen im Original)

Mit der Folgentrachtigkeit einer Handlung meint Bentham die Wahrscheinlichkeit, mit der
Empfindungen derselben Art folgen. Mit der Reinheit wiederum versucht er die Wahrschein-
lichkeit zu fassen, dass auf eine Empfindung nicht Empfindungen entgegengesetzter Art
folgen werden. (vgl. Bentham, 2013, S. 79)
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Aus all diesen einzelnen Elementen, welche die Niitzlichkeit einer Handlung bestimmen,
soll also nun eine Summenkalkulation erstellt werden, um den Gesamtnutzen einer Hand-
lung zu bestimmen. Dieser Vorgang kann in der Formel 'Das grofite Gliick der grofiten Zahl'
zusammengefasst werden (vgl. Birnbacher, 2002, S. 98). Grofe Bedeutung kommt dabei der
bei diesem Vorgang zu beachtenden demokratischen Maxime zu, jede Person ohne Unter-
schied und gleich zu beriicksichtigen, was Bentham mit den Worten 'everybody to count for
one and nobody to count for more than one' beschreibt (vgl. Hoffe, 2013, S. 19).

Betrachtet man Benthams Utilitarismus kritisch, so ist anzumerken, dass nicht definiert ist,
wer als von einer Handlung betroffen anzusehen ist: Es ist nicht geklért, wie die von einer
Handlung direkt Betroffenen und wie die indirekt Betroffenen zu gewichten sind, ebenso
bleibt im Dunklen, wie auch die in Zukunft von einer Tat beriihrten Personen (z.B. nach-
folgende Generationen) in die Nutzensummenkalkulation einzubinden sind. Ein weiterer
grundlegender Kritikpunkt an Benthams Theorie ist jener, dass dieser annimmt, Freude und
Leid wiirden sich in irgendeiner Art numerisch messen und vergleichen lassen, was jedoch
als realitdtsfremd angesehen wird. Auch setzt die Nutzensummenkalkulation voraus, dass
die Bediirfnisse und Interessen aller Betroffenen hinreichend bekannt sind, da diese ja die
Basis des zu erleidenden Schmerzes oder der zu erleidenden Freude als Folge einer Hand-
lung sind. Auch dies scheint jedoch duBlerst unrealistisch. (vgl. Hoffe, 2013, S. 20)

Ein weiterer Einwand gegen die Theorie Benthams ist der sogenannte 'Einwand der morali-
schen Kontraintuitdt', der besagt, dass eine Gerechtigkeitsvorstellung, die unseren anderen
moralischen Uberzeugungen fundamental widerspricht, nicht akzeptiert werden kann. So
gibt es z.B. Wohlergehensquellen, die nicht als positiv anzusehen sind, z.B. wenn eine Per-
son positive Gefiihle durch das Quélen anderer Personen erlebt. Aus utilitaristischer Sicht
ist eine Situation, in der ein Folterknecht seine Arbeit mit Freude ausfiihrt, einer Situation
vorzuziehen, in der ein Folterknecht seine Arbeit hasst, da in der ersten Situation der Ge-
samtnutzen grofer ist, weil zumindest der Folterknecht Befriedigung erfahrt. (vgl. Kersting,
2000b, S. 222; vgl. Pieper, 2007a, S. 286; vgl. Stewart, 2009, S. 16f.)

John Stuart Mill

Bentham und Mill werden als Vertreter des klassischen Utilitarismus angesehen (vgl. Hoffe,
2013, S. 10). Mill befasst sich in seinem Werk 'Utilitarismus' (erstmals ver6ffentlicht im
Jahre 1861 unter dem englischen Originaltitel 'Utilitarianism') eingehend und ausschlielich
mit der utilitaristischen Ethik. Die bedeutendste Verdnderung zum Bentham'schen Utilita-
rismus stellt der von ihm postulierte qualitative Hedonismus, im Gegensatz zu Benthams
quantitativem, dar. (vgl. Hoffe, 2013, S. 22)
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So betont Mill, dass einige Arten der Freude bzw. Lust wertvoller und wiinschenswerter
seien als andere, und dass dies durchaus mit dem Niitzlichkeitsprinzip zu vereinbaren sei,
dass aber nicht nur die Quantitét sondern auch die Qualitét der Lust Beriicksichtigung finden
miisse. (vgl. Mill, 2013, S. 86)

Mill beschreibt den von ihm entworfenen Unterschied zwischen der Qualitit und der Quan-
titdt einer Freude so:

,Fragt man mich nun, was ich meine, wenn ich von der unterschiedlichen Qualitit von
Freuden spreche, und was eine Freude bloB als Freude, unabhéngig von ihrem gréferen
Betrag — wertvoller als eine andere macht, so gibt es nur eine mdgliche Antwort: von zwei
Freuden ist diejenige die wiinschenswertere, die von allen oder nahezu allen, die beide
erfahren haben, ungeachtet des Gefiihls, eine von beiden aus moralischen Griinden vorzie-
hen zu miissen, entschieden bevorzugt wird. Wird die eine von zwei Freuden von denen,
die beide kennen und beurteilen konnen, soweit iiber die andere gestellt, dal [sic!] sie sie
auch dann noch vorziehen, wenn sie wissen, daB3 [sic!] sie groBere Unzufriedenheit verur-
sacht, und sie gegen noch so viele andere Freuden, die sie erfahren konnten, nicht eintau-
schen mochten, sind wir berechtigt, jener Freude eine hohere Qualitit zuzuschreiben, die
die Quantitdt soweit libertrifft, daB [sic!] diese im Vergleich nur gering ins Gewicht fallt.
(Mill, 2013, S. 86f.)

Mill betont auch, dass unter dem Begriff Freude oder Lust nicht nur die Lust des bloen Au-
genblicks oder das Frivole — also eine Lust, die mit den tierischen Geliisten zu vergleichen
ist — verstanden werden darf, wie viele Kritiker des Utilitarismus dies meinen, sondern dass
Menschen zu hoheren Féahigkeiten und Freuden fahig sind, die sie sehr wohl auch in ihre
personlichen Nutzenkalkulationen mit einbeziehen. Mill erklért dies aus dem Bediirfnis des
Menschen heraus, nicht in die Daseinswelt von niederen Lebewesen absinken zu wollen,
was wiederum aus einem Empfinden von Wiirde heraus zu erkldren ist. (vgl. Mill, 2013,
S. 84ff.) Dem Menschen wohnt also eine ,,Bevorzugung des Hoheren* (Mill, 2013, S. 88)
inne.

Mit den hdheren Freuden meint Mill die geistigen, mit niederen die korperlichen Freuden.
Dieses dualistische Schema sowie die Bewertung der beiden Arten als niedrige und hdohe-
re Freuden kann aber durchaus kritisch gesehen werden. Diese Einteilung, sowie auch die
Ausfithrungen Mills dazu, kénnen nédmlich auch so interpretiert werden, als sei man bei
geistigen Freuden mehr Mensch als bei sinnlichen. (vgl. Hoffe, 2013, S. 23)

James O. Urmson

In einer modernen Interpretation des Utilitarismus wird zwischen dem Handlungsutilitaris-
mus und dem Regelutilitarismus unterschieden.
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Die klassische Form des Utilitarismus wird hierbei als Handlungsutilitarismus bezeichnet,da
bei diesem jede einzelne Handlung individuell anhand ihrer Konsequenzen iiberpriift wird.
Allgemeine Regeln wie "Versprechen sind einzuhalten' oder auch 'Schulden miissen bezahlt
werden' spielen hierbei keinerlei Rolle. Wichtig ist nur das Endergebnis der Nutzenkalkula-
tion: Wenn das Gute, das aus dem Brechen eines Versprechens herriihrt, groBer ist, als das
Gute das aus dem Einhalten des Versprechens entsteht, so muss das Versprechen gebrochen
werden. (vgl. Smart, 2013, S. 165)

Diese Ansicht, dass also Moralregeln wie '"Versprechen sind einzuhalten' keinerlei Bedeu-
tung beigemessen werden muss, wurde von Beginn des Utilitarismus an heftig kritisiert.
Urmson arbeitet daher in seiner Schrift 'Zur Interpretation der Moralphilosophie John Stuart
Mills' (unter dem englischen Originaltitel 'The Interpretation of the Philosophy of J. S. Mill',
ver6ffentlicht im Jahre 1953) eine zweite Art des Utilitarismus heraus, den er bereits bei Mill
angelegt sieht und der als Regelutilitarismus bezeichnet wird. Er betont, dass, wenn man
versprochen hat, etwas zu tun, die Pflicht hat, es wenigstens teilweise deshalb zu tun, weil
man es versprochen hat und nicht nur wegen der positiven Folgen, die sich daraus ergeben.
(vgl. Urmson, 2013, S. 124)

AuBlerdem legt Urmson ein weiteres Beispiel dar, bei dem in seinen Augen die Anwendung
des Handlungsutilitarismus nicht zielfiihrend ist: ,,Zweitens kann man mit Recht darauf auf-
merksam machen, daB} [sic!] nach dieser Ansicht [des Handlungsutilitarismus, Anmerkung
E. AH.] jemand, der ceteris paribus die schwéchere von zwei musikalischen Komdodien fiir
eine Abendunterhaltung wéhlt, ein moralisches Unrecht begangen hat, und dies ist absurd*
(Urmson, 2013, S. 124, Hervorhebungen im Original).

Urmson legt daher eine revidierte Form des Utilitarismus vor, der heute als Regelutilitaris-
mus bezeichnet wird. Dieser besteht nach Urmson (2013, S. 124f.) aus vier Grundprinzipi-
en:

A. ,Eine einzelne Handlung ist als richtig gerechtfertigt, wenn man zeigen kann, daf3
[sic!] sie mit einer moralischen Regel iibereinstimmt. Sie erweist sich als falsch,
wenn man zeigen kann, daB [sic!] sie eine moralische Regel verletzt.

B. Eine moralische Regel erweist sich als korrekt, wenn man zeigen kann, daB3 [sic!] die
Anerkennung dieser Regel das letzte Ziel [d.h. die Maximierung des Gesamtnutzens,
Anmerkung E. AH.] befordert.

C. Moralische Regeln konnen nur im Hinblick auf Angelegenheiten gerechtfertigt wer-
den, in denen das allgemeine Wohlergehen mehr als geringfiigig betroffen ist.
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D. Dort, wo keine moralische Regel anwendbar ist, stellt sich die Frage der Richtigkeit
oder Falschheit bestimmter Handlungen nicht, doch kann der Wert der Handlungen
auf andere Weise beurteilt werden.” (Urmson, 2013, S. 124f.)

Zusammengefasst kann also gesagt werden, dass beim Regelutilitarismus ,,Handlungen an-
hand von Regeln und Regeln anhand von Konsequenzen zu priifen sind* (Smart, 2013, S.
166).

Der Geltungsbereich fiir 'moralische Regeln' wird niher definiert durch den Punkt C: Urm-
son arbeitet anhand das Beispiels der beiden musikalischen Komdodien (siche oben) heraus,
dass nur Angelegenheiten mit hinreichend groen Auswirkungen auf das allgemeine Wohl-
ergehen fiir eine ethische Betrachtung von Belang sind: ,,Auf die eigene Person bezogene
Fehler (schlechter Geschmack und dergl.) sind jedoch nicht eigentlich unmoralisch und fiih-
ren nicht — ganz gleich welches Ausmaf sie annehmen — zu Schlechtigkeit™ (Urmson, 2013,
S. 131).

Das Prinzip D meint Situationen, die nicht als ethisch relevante Situationen einzustufen sind,
da sie nicht von 'moralischen Regeln' betroffen sind. Hier kann jedoch der Wert der Hand-
lungen auf eine andere Art beurteilt werden, indem z.B. Kriterien wie Klugheit, Unklugheit
oder das Gebot der Selbstachtung herangezogen werden. (vgl. Urmson, 2013, S. 127f.)

Urmson betont zwar, dass er die Meinung vertritt, der Regelutilitarismus sei bereits in den
Schriften Mills angelegt, doch muss kritisch angemerkt werden, dass dieser den Regelutili-
tarismus nicht konsistent oder klar vertreten hat, auch deshalb nicht, weil Mill niemals diese
beiden Typen des Utilitarismus unterscheidet. (vgl. Hoffe, 2013, S. 32)

Utilitarismus und Begabtenforderung

Madgen sich auch einzelne Elemente bei den VertreterInnen des Utilitarismus unterscheiden,
so vertreten sie doch alle das Grundprinzip des utilitaristischen Denkens: Der Gesamtnutzen
der beteiligten Personen ist zu maximieren, sei dies nun erreicht durch die Einhaltung dieses
Prinzips bei jeder einzelnen Handlung (Handlungsutilitarismus) oder durch die Einhaltung
iiber den zweiten Schritt der 'moralischen Regeln' (Regelutilitarismus).

Wenn aber nun mit Hilfe der utilitaristischen Ethik die konkrete Entscheidung getroffen
werden soll, ob es richtig ist, Begabtenforderung durchzufiihren (bzw. zu unterlassen), muss
als erster Schritt betrachtet werden, welche Konsequenzen damit jeweils verbunden sind.
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Positive Effekte der Begabtenforderung sind zwei Kategorien zuzuordnen: Die erste Ka-
tegorie stellen die giinstigen Folgen fiir die Begabten selbst dar, die zweite Kategorie die
gewinnbringenden Auswirkungen auf die Gesellschaft. Auf die Begabten selbst wirkt die
Forderung insofern positiv, als Begabte ihr Potential dadurch besser entfalten kdnnen, was
verhindert, dass sie sich im Unterricht unterfordert und frustriert fiihlen. Dies wiederum
wirkt storendem Verhalten der Begabten entgegen. Ebenso werden giinstige Effekte auf das
Selbstbewusstsein und Selbstkonzept Begabter beschrieben. In der zweiten Kategorie sind
positive Effekte der Begabtenforderung als zu erwartender gesellschaftlicher Gewinn her-
vorzuheben, denn begabte Lernende stellen die Gruppe dar, von denen der grofite soziale
Nutzen erwartet wird: Das durch die Forderung entfaltete Potential kommt auf lange Sicht
der Gesamtgesellschaft zugute, da diese von den Kompetenzen und den kreativen Arbeiten
der Begabten profitiert. Dieser Aspekt wird wiederum aus sozio6konomischer und standort-
politischer Sicht als wesentlich fiir die Zukunft der Wettbewerbsfahigkeit von Industrieldn-
dern wie Osterreich beschrieben. Die schulische Begabtenforderung wird hierbei als Fér-
derung des Wohlstandes der Zukunft begriffen. (vgl. Bergold, 2013, S. 530; vgl. Giesinger,
2008, S. 271ff.; Hosle, 2005; vgl. Neumayer, 2008, S. 93ff.; vgl. Parlamentary Assembly
Council of Europe, 1994; vgl. Purdy, 1999, S. 314; vgl. Vock, 2008, S. 90)

Wird Begabtenforderung nicht durchgefiihrt und tritt dadurch Unterforderung auf, so verlie-
ren Begabte an Lebenszufriedenheit, die ja zum Teil darin begriindet liegt, dass die eigenen
Potentiale ausgeschopft werden konnen. Daraus kann auch ein gesundheitsgefahrdendes
Frustrationspotential erwachsen oder es kdnnen andere Fehlentwicklungen, wie Verhalten-
sauffdlligkeiten und soziale Ausgrenzung bewirkt werden. Denn es muss herausgestrichen
werden, dass bei begabten SchiilerInnen Unterforderung einen besonders hohen Leidens-
druck erzeugt. Ebenso wird durch die Unterlassung der Begabtenforderung das Risiko er-
hoht, dass Begabte in zu geringem Mafe lernen, mit fiir sie schwierigen Aufgabenstellungen
umzugehen. Dies kann zu Lernverweigerung und dazu fithren, dass sie, wenn sie einmal mit
solch einer Herausforderung konfrontiert sind, iiber keine Bewiltigungsstrategien verfiigen
und entnervt aufgeben, da sie es gewohnt sind, schulische Aufgabenstellungen leicht zu be-
wiltigen. (vgl. Eckerle & Eckerle, 2002, S. 316; vgl. Gallagher, 1991, S. 177; vgl. Oswald
& Weilguny, 2000, S. 61; vgl. Purdy, 1999, S. 315; vgl. Sedmak, 2015, S. 23)

Ein negativer Effekt der Begabtenforderung liegt darin, dass dadurch andere Lernende we-
niger Forderressourcen (vgl. Gerber & Semmel, 1985) erhalten. Somit wird auch die soziale
Effizienz — und damit der Gesamtnutzen — geschmilert. Eine weitere Effizienzschmélerung
tritt auch dadurch auf, dass wirtschaftliche Fithrungspositionen oft nicht nach dem Leis-
tungsprinzip rekrutiert werden, sondern aus den obersten sozialen Schichten, weitgehend
unabhéngig von der Begabungslage. Somit wird der Nutzen der Ressourcen, die in die Be-
gabtenforderung geflossen sind, verringert. Ein anderer negativer Aspekt, der durch Begab-
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tenforderung entstehen kann, ist eine eventuell auftretende Uberforderung der Begabten bei
allzu hohen Anspriichen an sie. (vgl. Giesinger, 2007, S. 274; vgl. Hoyningen-Siiess, 2005,
S. 325f)

Um aus utilitaristischer Perspektive eine moralische Entscheidung fiir oder wider die Forde-
rung von begabten Lernenden zu treffen, muss eine Lehrperson also die damit verbundenen
Konsequenzen gegeneinander abwégen. Grundlage dafiir ist allerdings, dass die Lehrkraft
um diese weiB}. Dieser Kenntnisstand muss durch das Einholen der ndtigen Informationen
erreicht werden, denn aus ethischer Perspektive ist es nicht statthaft, Entscheidungen auf
Basis von zu wenig eingeholten Informationen zu treffen (vgl. A. Ziegler & Stoger, 2004,
S. 338). Erst wenn die Lehrperson sich umfassend iiber die Folgen der Durchfiihrung bzw.
Unterlassung der Begabtenforderung informiert hat, kann ein Nutzensummenkalkiil erfol-
gen. Dieses auf den ersten Blick einfache Unterfangen — das Wiahlen der Handlungsoption,
die mit dem meisten Gesamtnutzen verbunden ist — stellt sich bei genauerer Betrachtung als
sehr komplex heraus, was auch von den KritikerInnen des Utilitarismus hervorgehoben wird
(vgl. Pieper, 2007a, S. 286).

Zusammenfassend kann in Bezug auf die Begabtenforderung der utilitaristische Grundsatz
also angewendet werden, indem ,,eine Gesellschaft Wohl und Ubel ihrer verschiedenen Mit-
glieder gegeneinander aufrechne® (Rawls, 1979, S. 41), und somit Begabtenforderung dann
als gerecht anzusehen ist, wenn der Gesamtnutzen dadurch steigt, auch wenn manchen Per-
sonen dadurch ein Nachteil entstehen sollte. Es ist jedoch anzumerken, dass ein umfassender
Informationsstand zum Erstellen des Nutzensummenkalkiils schwer oder iiberhaupt nicht zu
erreichen ist.

2.5.1.1.3 Perfektionismus

,»We live in officially egalitarian times. We grant the equal dignity and worth of all human
beings and like to knock our heroes off their pedestals. Yet, it's hard to go all the way with
this approach. After all, surely it's just true that Albert Einstein and William Shakespeare
had minds that approximated more closely to human perfection than we humble authors
of this book. To deny that seems crazy. Yet to accept it requires the belief that objectively
speaking, there are more or less excellent examples of human beings. What does this mean,
and how are such objective standards possible? [...] [Plerfectionists think they have the
answer.* (Baggini & Fosl, 2007, S. 81)

Im nachfolgenden Kapitel soll also nunmehr die philosophische Stromung des Perfektio-
nismus beleuchtet werden. Dabei wird die Gerechtigkeit sozialer Strukturen an der Ent-
wicklung der Féhigkeiten der Biirgerlnnen gemessen. VertreterInnen des Perfektionismus
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sehen es als erstrebenswert an, wenn das einzelne menschliche Leben auf ein langfristi-
ges Gelingen abzielt. Wiinschenswerte Fahigkeiten sollen entwickelt und ausgeiibt werden.
Diese Fahigkeiten sind z.B. ésthetische, intellektuelle oder kdrperliche Féhigkeiten, die als
intrinsisch wertvoll gelten. (vgl. Henning, 2009)

In diesem Kapitel soll nunmehr ein Uberblick iiber die unterschiedlichen Spielarten des
Perfektionismus in der philosophischen Literatur gegeben werden, indem perfektionistische
Positionen unterschiedlichsten Ausprdgungsgrades dargelegt werden. Aufbauend darauf
wird herausgearbeitet, welche Implikationen der Perfektionismus fiir die schulische Begab-
tenforderung hervorruft.

Perfektionistische Positionen — von eng bis weit

In der philosophischen Literatur wird zwischen einem Perfektionismus im engeren und wei-
teren Sinne unterschieden. Ersterer ist einerseits dadurch gekennzeichnet, dass hierbei eine
soziale Ordnung vertreten wird, in der der ausschlieBliche Fokus darauf liegt, die Leistungen
der begabtesten Personen in hochstem Malle zu fordern. Andererseits kennzeichnet diese
Form des Perfektionismus die Idee, dass die Féahigkeiten, die wiinschenswert sind, davon
abgeleitet werden, was der menschlichen Natur zum Blithen verhilft (siche unten).

Friedrich Nietzsche vertritt diese Form des Perfektionismus (vgl. Hurka, 2014, S. 3). In
seiner Schrift ,,Schopenhauer als Erzicher” legt er dar, welchen Stellenwert die ,groBen’
Menschen in seiner perfektionistischen Weltanschauung einnehmen:

.| D]ie Menschheit soll fortwdhrend daran arbeiten, einzelne grofle Menschen zu erzeugen
—und dies und nichts anderes sonst ist ihre Aufgabe. [...] [Daher] sollte wohl die Forderung
zu begreifen sein, daf3 [sic!] die Menschheit [...] jene giinstigen Bedingungen aufzusuchen
und herzustellen hat, unter denen jene groflen erldsenden Menschen entstehen konnen. [...]
Denn die Frage lautet doch so: wie erhélt dein, das einzelne Leben den hochsten Wert, die
tiefste Bedeutung? Wie ist es am wenigsten verschwendet? Gewif3 [sic!] nur dadurch, daf3
[sic!] du zum Vorteile der seltensten und wertvollsten Exemplare lebst, nicht aber zum
Vorteile der meisten, das heif3it der, einzeln genommen, wertlosesten Exemplare. Und ge-
rade diese Gesinnung sollte in einem jungen Menschen gepflanzt und angebaut werden.*
(Nietzsche, 1954, Abschn. 6)

Der Position Nietzsches liegt also das sogenannte 'Maximax'-Prinzip zugrunde, das von den
VertreterInnen des Perfektionismus im engeren Sinne vertreten wird und das Gegenteil von
John Rawls ,Maximin-Prinzip‘ (siche Kapitel 2.5.1.1.1) darstellt. Eine lexikale Form des
Maximax-Prinzips wire, dort, wo Rawls die Maximierung der Bediirfnisbefriedigung der
Schlechtestgestellten in den Vordergrund stellt, zuerst die Exzellenz der Besten zu maxi-
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mieren, und danach die Néachst-Besten zu unterstiitzen und so weiter. Nietzsche allerdings
vertritt eine noch extremere Form des Maximax-Prinzips, indem er postuliert, dass, sobald
die Exzellenz der besten Gesellschaftsmitglieder maximiert ist, eine Indifferenz herrscht im
Hinblick darauf, was die anderen Individuen tun oder erreichen. Es wird also nur den Leis-
tungen der Besten ethischer Wert zugeschrieben. (vgl. Hurka, 2014, S. 14)

Bei Thomas Hurka (vgl. 1993, S. 751f.) findet sich die lexikale Form des Maximax-Prinzips
(siche oben), die als etwas geméBigter als die von Friedrich Nietzsche angesehen werden
kann. Bereits Aristoteles ist ein Vertreter des Perfektionismus im engeren Sinne und be-
schéftigt sich damit in seiner Schrift 'Nikomachische Ethik' (vgl. Aristoteles, 2007).

Aristoteles macht Aussagen dariiber, welche Fahigkeiten in seinen Augen als die forderungs-
wiirdigsten anzusehen ist. Denn worin Exzellenz im menschlichen Leben erreicht werden
soll, ist in der perfektionistischen Literatur Gegenstand von Diskussionen. Klar scheint, dass
nicht alle menschlichen Féhigkeiten gleichzeitig perfektioniert werden konnen. Allerdings
ist dies auch nicht erwiinscht, sondern es soll eine Auswahl solcher Féhigkeiten perfektio-
niert werden, die als besonders wertvoll gelten. Aristoteles postuliert, dass das Edle und Ge-
rechte, also das Richtige, darin liege, Gliickseligkeit im Leben anzustreben. Diese wiederum
sei nur dann zu erreichen, wenn ein Mensch seine besonderen Féahigkeiten in einem hervor-
ragenden Mafe ausiibt, und das sein gesamtes Leben hindurch. Verfiigt eine Person iiber
mehrere solche Befiahigungen, dann hat sie, so Aristoteles, ihre beste und vollkommenste zu
kultivieren. (vgl. Aristoteles, 2007, S. 11, 29ff.)

Generell ist in der Nikomachischen Ethik das sogenannte 'Aristotelische Prinzip' immer wie-
der spiirbar, welches die Hinwendung des Menschen zu komplexen und herausfordernden
Aufgaben meint. Jedoch sind die Hinwendung zu einigen Tatigkeiten und das Kultivieren
mancher Fahigkeiten, iiber die eine Person verfiigt, als besser einzustufen. Laut Aristoteles
ist die Fahigkeit, die in besonderem Maf3e gepflegt werden muss — da sie am meisten zur
Gliickseligkeit beitrage — die des logischen Denkens (vgl. Baggini & Fosl, 2007, S. 25; vgl.
Kupperman, 1987, S. 113).

Die Fahigkeiten, in denen Grofe erreicht werden soll, leiten sich fiir VertreterInnen des
Perfektionismus im engeren Sinne aus der menschlichen Natur ab. Perfektioniert werden
soll das, was der menschlichen Natur guttut und somit dazu beitrdgt, dass das menschliche
Leben gelingt. Dieser Perfektionismus gibt ein Idealbild eines jeden Menschen vor und legt
fest, was in dessen Leben erreicht werden soll. Versagt eine Person im Erreichen der Ziele,
so ist dies zu kritisieren. Ebenfalls ruft es aus perfektionistischer Sicht Tadel hervor, wenn
eine Person es unterldsst, anderen zur Perfektion ihrer Fahigkeiten zu verhelfen. (vgl. Hurka,
1993, S. 3ft)
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Hurka betont, dass es im Perfektionismus nicht darum gehen konne, wertvolle Féhigkei-
ten bis zu einem gewissen Schwellen-Maf3 zu kultivieren, und dariiber hinausgehend eine
Indifferenz herrschen kann, ob Menschen weiter an ihren Fertigkeiten arbeiten oder nicht,
,Zufriedenstellend' reicht also nicht aus, Perfektionismus verlangt eine Maximierung. Hurka
betont, dass dies auch unserem intrinsischen Urteil entsprache und nennt dazu das Beispiel
Mozarts, dessen musische Begabung derart ausgeprégt war, dass er mit nur geringem Einsatz
ein zufriedenstellendes Maf} an musischer Leistung erreichen konnte. Der Perfektionismus
verlangt aber nun von Mozart, nicht auf dieser Schwelle stehenzubleiben, sondern erlegt ihm
die Pflicht auf, seine musische Begabung weiter zu entfalten. Hurka betont, dass aus einer
perfektionistischen Sichtweise Begabte sogar in einem besonderen Mafle dazu verpflichtet
sind, ihre Féhigkeiten weiterzuentwickeln und, dass diese Forderung nicht mit dem Errei-
chen weiterer Fortschritte nachldsst. (vgl. Hurka, 1993, S. 56, vgl. 2014, S. 11f.)

Wiinschenswert sind aus der Sicht des Perfektionismus im engeren Sinne also jene Féhig-
keiten, die zu einem langfristigen Gelingen des menschlichen Lebens beitragen und somit
als intrinsisch wertvoll gelten, beispielsweise dsthetische, intellektuelle oder korperliche.
In der perfektionistischen Literatur werden diese als objektiv gut bezeichnet, da sie sich
von subjektiven Vorstellungen vom Guten insofern unterscheiden, als hierbei eben nicht
die subjektive Lust oder Wunscherfiillung im Zentrum steht. Rawls nennt drei Bereiche, in
denen ein Maximum an menschlichen Errungenschaften erreicht werden soll: In der Kunst,
der Wissenschaft und der Kultur. Fiir Nietzsche wiederum steht die Macht im Vordergrund:
Fiir ihn stellt das gelungenste menschliche Leben das dar, in dem die Person iiber die grof3t-
mogliche Macht verfiigt. Daher muss in seinen Augen jede Person ihren Willen zur Macht
bestmdglich kultivieren. Chan wiederum nennt als Beispiele wiinschenswerter Bereiche den
dsthetischen (z.B.die Musik), menschliche Beziehungen, Wissen und Spiele. (vgl. Chan,
2000, S. 11; vgl. Henning, 2009, S. 846f.; vgl. Hurka, 2014, S. 3; vgl. Rawls, 1979, S. 360)
Autorlnnen, die sich der Position des Perfektionismus im weiteren Sinne zugehdrig fiihlen,
widersprechen einzelnen oder auch mehreren Aspekten der engeren Form. Diese engere
Form ist oftmals dem Vorwurf ausgesetzt, elitdr zu sein. Um dieser Kritik zu begegnen, ent-
wirft Arneson eine ,,egalitire Version® (2000, S. 42) des Perfektionismus, der dezidiert auch
jenen Leistungen, die eine breite Mafe an Personen erbringen kann, einen Wert beimisst.
Somit sind dann auch diese Leistungen forderungswiirdig und eben nicht nur die Errun-
genschaften der Begabtesten. Weiters widerspricht er der Auffassung, dass zwischen einem
objektiv guten Leben und dem subjektiven Empfinden der Person, die dieses Leben lebt,
unterschieden werden muss. (vgl. Arneson, 2000, S. 42, 52f.)

Arneson legt diese Unterscheidung an dem Beispiel dar, dass eine Person zwar ein Leben
fithren kann, das sich als wertvoll im Sinne der engeren Form des Perfektionismus ansehen
lasst, aber die Person dieses Leben mit dem Preis bezahlt, unter chronischen Schmerzen zu
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leiden. Es stellt fiir Arneson eine unplausible und sogar ,,perverse” (2000, S. 54) Aussage
dar, dass eine Person eine — an der engeren Form des Perfektionismus gemessene — mora-
lisch falsche Entscheidung trifft, wenn sie sich fiir ein Leben entscheidet, das zwar nicht die
bestmdglichen Errungenschaften verwirklicht, aber dafiir frei von chronischen Schmerzen
ist. (vgl. Arneson, 2000, S. 52ff.)

Nussbaum kann ebenfalls als Vertreterin eines Perfektionismus im weiteren Sinne angese-
hen werden. In ihrem sogenannten 'Fahigkeitenansatz' vertritt sie ein Satisfizierungsprinzip
(anstatt eines Maximierungsprinzips, wie es der Perfektionismus im engeren Sinne zu Grun-
de legt). Sie postuliert zehn zentrale Fahigkeiten, bei denen ein Schwellenwert {iberschritten
werden muss, damit ein menschliches Leben als blithend bezeichnet werden kann (sie nennt
hierfiir z.B. eine angemessene Bildung oder das Erleben und Erzeugen von Werken der ei-
genen Wahl). Sobald allerdings dieser Schwellenwert iiberschritten ist, herrscht ein Zustand
der Indifferenz, es ist also aus ethischer Sicht nicht mehr bedenklich, wenn sich einige Per-
sonen weiter in Richtung Perfektion bewegen als andere. (vgl. Arneson, 2000, S. 55ft.; vgl.
Nussbaum, 2015, S. 40ft.)

Nussbaums Ansatz entgeht somit dem Elitismus-Vorwurf, greift aber nach Arnesons (vgl.
2000, S. 57ff.) Ansicht zu kurz und wird daher von ihm weiterentwickelt. Er pladiert nun-
mehr fiir einen Perfektionismus, der ebenso das Satisfizierungsprinzip enthélt, jedoch mit ei-
ner Prioritdtsregel, die festlegt, wie genau die Forderung verteilt werden sollte: Diejenigen,
die noch weiter von der Satisfizierungsschwelle entfernt sind, miissen prioritir unterstiitzt
werden; diejenigen, die der Grenze bereits ndhergekommen sind, haben somit Nachrang.
Den Vorteil, den Arneson in dieser Form der Verteilung sicht, ist der, dass hierbei die Besser-
gestellten nicht gefordert werden, solange es noch schlechter Gestellte gibt, denn in seinen
Augen wiirde das zwar dazu fiihren, dass eine groflere Anzahl an Personen iiber die Satisfi-
zierungsschwelle gehoben wiirde, er sieht dies aber dennoch als paradox an. Bei all den Per-
sonen, die bereits jene Grenze iiberschritten haben, ist der Satisfizierungs-Perfektionismus
Nussbaums (siche oben) indifferent, kiimmert sich also nicht darum, ob sich manche weiter
von der Schwelle nach oben hin entfernen als andere. Arneson postuliert jedoch auch fiir
diesen Bereich oberhalb der Grenze weiterhin die Giiltigkeit seiner Prioritéitsregel. Es sollen
wiederum die Schlechtestgestellten gefordert werden, also diejenigen, die sich noch ndher
an der Grenze befinden. Bei dieser Art, Férderung anhand einer Priorititsregel zu verteilen,
kann der Fall eintreten, dass die Forderung einer schlechtergestellten Person iiberaus viele
Ressourcen verbraucht, wohingegen es moglich gewesen wire, mit der gleichen Menge an
Ressourcen eine oder mehrere bessergestellte Personen unvergleichlich mehr weiterzuent-
wickeln. Arneson sieht das Paradoxe einer solchen Situation und schlédgt hierfiir einen Kom-
promiss vor, der eine utilitaristische Nutzenkalkulation einfiihrt, und somit abwagt, welcher
Nutzen iiberwiegt. (vgl. Arneson, 2000, S. 55ff.)
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Perfektionismus und Begabtenforderung

Zwar machen nicht alle AutorInnen, die eine perfektionistische Position diskutieren, expli-
zit, bei welchen Féahigkeiten nun genau eine Perfektionierung angestrebt werden soll, jedoch
nennen diejenigen, welche es tun, Fahigkeiten und Tatigkeiten, die durch eine schulische
Begabtenforderung unterstiitzt werden konnen. Aristoteles flihrt das logische Denken an,
Henning nennt &sthetische, intellektuelle und kdrperliche Féhigkeiten, Chan beschreibt zu-
sdtzlich noch Wissen und menschliche Beziehungen als besonders forderwiirdig, fiir Rawls
wiederum sind es die Bereiche Wissenschaft, Kunst und Kultur. (vgl. Baggini & Fosl, 2007,
S. 25; vgl. Chan, 2000, S. 11; vgl. Henning, 2009, S. 846f.; vgl. Rawls, 1979, S. 360)

Legt man nun den Perfektionismus im engeren Sinne zu Grunde, wie ihn Friedrich Nietz-
sche vertritt, so ist der Forderung der Begabten Prioritét einzurdumen. Bei dieser perfektio-
nistischen Anschauung ist sogar der Aspekt enthalten, dass Personen, die sich nicht zu den
Begabtesten zéhlen konnen, ihr Leben in den Dienst dieser wenigen 'grof3en’' Menschen zu
stellen haben, also ihre ganze Kraft und Anstrengung dafiir aufwenden miissen, dass es den
Begabtesten moglich ist, ihre Fahigkeiten zu entfalten. (vgl. Hurka, 2014; vgl. Nietzsche,
1954, Abschn. 6)

Diesen Aspekt des Helfens spricht auch Hurka an, indem er darlegt, dass es aus perfektionis-
tischer Sicht nicht nur notwendig ist, die eigenen Féhigkeiten weiterzuentwickeln, sondern
auch, andere Personen dabei zu unterstiitzen. Unterldsst eine Person diese Unterstiitzung,
so ist dies aus perfektionistischer Perspektive ein zu tadelnder Zustand. (vgl. Hurka, 1993,
S.5)

Es wird deutlich, dass der aktiven Férderung und Unterstiitzung von Begabten im Perfekti-
onismus also ein grofer Stellenwert zugeschrieben wird, wobei Nietzsche, wie oben darge-
legt, sogar so weit geht, eine Aufopferung zu diesem Zweck zu verlangen. So weit geht Hur-
ka zwar nicht, sicht aber ebenfalls die ethische Verpflichtung gegeben, Begabte bestmdglich
dabei zu unterstiitzen, ihre Fahigkeiten zu entfalten.

Im Gegensatz zu einem Rawls'schen Maximin-Prinzip rdumt das perfektionistische Maxi-
max-Prinzip den Bediirfnissen der begabten Personen absolute Prioritdt ein, zumindest in
einer Auspragung, wie sie Nietzsche vertritt. Hierbei wird der Erreichung von Exzellenz bei
den begabten Personen der einzige ethisch relevante Wert zugesprochen, inwieweit weniger
begabte Menschen ihre Féhigkeiten entwickeln, ist dabei als indifferent zu betrachten. In ei-
ner Auspragung des Maximax-Prinzips, wie Hurka sie vertritt wird, wird dieser Zustand der
Indifferenz aufgehoben, indem eine lexikale Prioritdtenreihung eingefiihrt wird: Demnach
miissen zuerst die Besten unterstiitzt werden, wenn fiir diese nichts mehr getan werden kann,
die Zweitbesten und so weiter. (vgl. Hurka, 1993, S. 75ff., vgl. 2014, S. 14)
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Dieser Prioritdt der Forderung von Begabten wird von VertreterInnen eines Perfektionis-
mus im weiteren Sinne widersprochen, denn fiir sie stehen egalitire Uberlegungen mehr im
Zentrum des Interesses. Nussbaum, als eine Vertreterin eines weiter gefassten Perfektionis-
mus, stellt dem Maximax-Prinzip eine Satisfizierungsmaxime entgegen. Hierbei wird es als
prioritdr angesehen, dafiir zu sorgen, dass alle eine gewisse Mindestschwelle erreichen. Der
Forderung von Begabten kommt hier dann ein hoher Stellenwert zu, wenn sich alle Personen
iiber der Satisfizierungsschwelle befinden. In diesem Fall soll durchaus Begabtenférderung
durchgefiihrt werden, denn oberhalb der Satisfizierung herrscht ein Zustand von Indifferenz.
Arneson wiederum kennt diesen Zustand der Unbestimmtheit nicht. Fiir ihn hat jeweils die
Forderung der schlechtestgestellten Person Vorrang, und zwar sowohl unterhalb als auch
oberhalb der Satisfizierungsschwelle. Eine Ausnahme lésst er jedoch zu: Falls die Forde-
rung einer weniger begabten Person so viele Ressourcen verbrauchen wiirde, dass damit
ein ungleich besseres Ergebnis bei einer begabten Person erzielt werden konnte, so ist die
Forderung der begabten Person vorzuziehen. (vgl. Arneson, 2000, S. 55ff.; vgl. Nussbaum,
2015, S. 401f.)

Ein weiterer relevanter Punkt, der im Zusammenhang mit Perfektionismus und Begabten-
forderung beleuchtet werden soll, ist der des Paternalismus. Durch Begabtenférderung kon-
nen begabte Lernende ihre Féahigkeiten verbessern, jedoch muss die Frage gestellt werden,
ob Lehrkrifte dariiber entscheiden diirfen, welche Begabungen wie bei den Lernenden ge-
fordert werden sollen. Im Rahmen der Perfektionismusdebatte weist Fowler darauf hin, dass
bei einer Beleuchtung dieses Spannungsfeldes zwischen Kindern und Erwachsenen unter-
schieden werden sollte. Er sieht es als gerechtfertigt an, wenn bei Kindern (damit meint er
junge Menschen bis zu einem Alter von 14 Jahren) andere Personen entscheiden, was fiir
das Kind das Beste ist, betont jedoch, dass dies bei Erwachsenen nicht mehr der Fall sei.
Auch weist er darauf hin, dass gerade Schulen in der Debatte um Paternalismus im Rahmen
des Perfektionismus ein wichtiger zu beachtender Faktor seien. (vgl. Caraisco, 2007, S. 255;
vgl. Fowler, 2014)

Da an berufsbildenden Schulen die Lernenden bei Eintritt in den ersten Jahrgang ca. 15 Jah-
re und zum Zeitpunkt der Matura ca. 19 Jahre alt sind (vgl. Statistik Austria, 2016a, S. 1f.),
konnen sie nicht mehr als Kinder bezeichnet werden. Im Alter von 15 Jahren befinden sie
sich allerdings nur knapp iiber der von Fowler genannten Schwelle von 14 Jahren. Daher
wird hier wohl noch eher Paternalismus zulédssig sein als bei Lernenden, die sich bereits
im Maturajahrgang befinden. Die Paternalismusdebatte stellt in den Augen der Autorin des
vorliegenden Werkes in Bezug auf schulische Begabtenférderung einen relevanten Punkt
dar, denn Jugendliche sind — legt man die Ausfithrungen Fowlers zugrunde — in die Entschei-
dung, ob und welche Begabungen bei ihnen gefordert werden sollen, mit einzubeziehen, und
dies in einem hdheren Mafe, je élter die Lernenden sind.
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Inwieweit dies von den interviewten Lehrkriften durchgefiihrt wird, soll im empirischen
Teil dieser Forschungsarbeit mituntersucht werden.

2.5.1.1.4 Meritokratie

Einen weiteren Beitrag zur Reflexion der schulischen Begabtenforderung leistet die ethische
Perspektive der Meritokratie, oft auch bezeichnet als Leistungsprinzip. Darunter ist eine
Gerechtigkeitsauffassung zu verstehen, bei der materielle oder immaterielle Giiter rein nach
personlichem Verdienst zugeteilt werden. Die Zuteilung sieht von allen leistungsfremden
Kriterien, wie z.B. Herkunft oder Geschlecht, ab. Die Vergabe erfolgt allein nach erwiesenen
Leistungsunterschieden und den daraus gefolgerten Auspragungen an Fahigkeit und Moti-
vation (vgl. Heckhausen, 1981, S. 55).

Der Begriff 'Meritokratie' wurde erstmals von Michael Young verwendet. In seinem Werk
'Es lebe die Ungleichheit' (erstmals verdffentlicht im Jahre 1958 unter dem englischen Ori-
ginaltitel 'Rise of the Meritocracy') zeichnet er eine durchaus kritische Utopie einer Gesell-
schaft, in der ausschlieBlich das Leistungsprinzip herrscht. In dem Land, das Young entwirft,
wird die gesellschaftliche Position jeder Person durch ihren Intelligenzquotienten, gepaart
mir ihrer Anstrengungsbereitschaft, bestimmt. (vgl. Hadjar, 2008, S. 44; vgl. Young, 1961)

Dieses Grundverstdndnis der Meritokratie ist auch heute noch vorherrschend: Die Zuwei-
sung von Giitern und Positionen erfolgt aufgrund von Meriten, also Leistungen, die es recht-
fertigen, eine entsprechende Zuteilung durchzufiihren. Wenn jedoch Leistung zum Kriterium
einer gerechten Verteilung gemacht werden soll, muss zuerst geklart werden, was darunter
zu verstehen ist. Der Begriff Leistung meint ein zweckgerichtetes Tun, sofern es erfolgreich
und wertvoll ist, wobei in diese Beurteilung das Ansehen der handelnden Person nicht mit
einbezogen werden darf. Der Leistungsbegriff impliziert im Regelfall Verzicht, Motivation
und Anstrengung, jedoch sind diese Aspekte allein noch keine hinreichende Bedingung fiir
Leistung. Denn Handlungen, fiir die Anstrengung und auch Féhigkeit nétig sind, miissen
noch nicht zwingend Leistungscharakter haben, jedenfalls haben aber Handlungen, fiir die
beides nicht nétig ist, keinen solchen. Ausschlaggebend fiir das Vorliegen von Leistung ist
also, dass ein erfolgreiches und wertvolles Handlungsergebnis vorliegt. Es gilt als umso
erfolgreicher, wenn groe Schwierigkeiten zu {iberwinden waren, vor allem wenn diese so
grof} waren, dass sie wenige Personen der sozialen Bezugsgruppe auch hitten iiberwinden
konnen, wenn gro3e Anstrengungen aufgewandt wurden, wenn vor allem eine intrinsische
Motivation vorlag und wenn ein zeitlich weit voraus liegendes Ziel verfolgt wurde. (vgl.
Braun, 1983, S. 32; vgl. Heckhausen, 1974, S. 12, 44; vgl. Heid, 1992, S. 92)
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Das Leistungsprinzip kann als diametral zu einer Forderung nach Gleichheit verstanden
werden: ,,Mit Gleichheit wird gefordert, personlich nicht zu verantwortende Unterschiede
zwischen den Menschen nicht zu einer Grundlage sozial bewerteter Unterschiede zu ma-
chen. Mit Leistung wird gefordert, personlich zu verantwortende Unterschiede zwischen
den Menschen zu einer Grundlage sozial bewerteter Unterscheide zu machen® (Meulemann,
1992, S. 102f.). Die Befiirworter der Meritokratie sind also der Ansicht, dass nicht Gleich-
heit, sondern der Leistungsbeitrag jeder einzelnen Person als Verteilungsmafstab herange-
zogen werden sollte. Indem die Zuteilung von Chancen an die Erbringung von Leistung
gekoppelt wird, sehen die Befiirworter dieses Prinzips es als gewahrleistet an, dass dadurch
die Mitglieder einer Gesellschaft dazu motiviert werden, ihr Bestes zu geben, um so die be-
gehrten Chancen zu erhalten. Das Leistungsprinzip wird somit als Garant dafiir betrachtet,
dass eine Volkswirtschaft sich optimal entwickeln kann und auch dafiir, dass die Verteilung
gerecht und rational erfolgt, da ja nach dem Kriterium der individuellen Leistung verteilt
wird. Thren Ursprung hat diese Argumentation in der sozialen Schichtungstheorie von Davis
& Moore, die besagt, dass eine funktionierende Gesellschaft ihre Mitglieder in irgendeiner
Art dazu veranlassen muss, die ihnen angemessene Position im sozialen System einzunch-
men und die damit einhergehenden Pflichten zu erfiillen. Dazu muss zuerst sichergestellt
sein, dass in den Personen der Wunsch geweckt wird, bestimmte Pldtze einzunehmen, so
dass sie dann auch die damit verbundenen Aufgaben ausfiihren werden. (vgl. Braun, 1983,
S. 31ff; vgl. Davis & Moore, 1967)

»,Wiren die mit verschiedenen Positionen verbundenen Pflichten gleichermallen angenehm
fiir den menschlichen Organismus, gleichermafBlen wichtig fiir den Fortbestand der Gesell-
schaft und auf die gleichen Fahigkeiten und Talente angewiesen, so wire es gleichgiiltig,
wer welche Position einnimmt® (Davis & Moore, 1967, S. 397). Da dies jedoch nicht der
Fall ist, manche Positionen also angenehmer sind als andere, oder einige auch besondere
Begabungen erfordern und eine groflere Bedeutung haben, muss in einer Gesellschaft ein
Belohnungssystem eingefiihrt werden, das Anreize bietet, damit die geeigneten Personen
die jeweiligen gesellschaftlichen Positionen einnehmen. Die Belohnung besteht z.B. in einer
monetiren Abgeltung, aber auch in Aspekten wie der Gelegenheit zur Selbsterfahrung und
Entwicklung. Durch diese diversen Positionen entsteht eine Schichtung in der Gesellschaft.
Die Positionen mit den hdchsten Belohnungen und somit dem hdchsten Rang bilden dieje-
nigen, die erstens die grofite Bedeutung fiir das Funktionieren der Gesellschaft haben und
zweitens die hochste Begabung oder die beste Ausbildung erfordern. Die sozialen Ungleich-
heiten sind somit notwendige Bedingung, Individuen zu hohen Leistungen zu motivieren,
die letztlich dem Wohle aller Gesellschaftsmitglieder dienen, da sie Fortschritt und Wohl-
stand initiieren. (vgl. Davis & Moore, 1967, S. 397ff.; vgl. Hadjar, 2008, S. 45)
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Das Leistungsprinzip ist somit eine Moglichkeit zu regeln, wer bestimmte Positionen, Lauf-
bahnen, Gratifikationen und Giiter erhalten soll, die in einer Gesellschaft ein knappes Gut
darstellen. Die Zuteilung erfolgt hierbei also aufgrund von féhigkeitszentrierten Leistungs-
unterschieden, wobei angenommen werden kann, dass diejenigen Personen die knappen
Chancen oder Giiter zugeteilt bekommen, welche diese auch bestmdglich nutzen konnen,
da sie bereits ihre dementsprechende Leistungsfahigkeit gezeigt haben. (vgl. Heckhausen,
1974, S. 66f.)

Als Alternativen zum Leistungsprinzip konnten auch andere Zuteilungskriterien herange-
zogen werden. Braun nennt hier das Geburts- oder Herkunftsprinzip, wie es fiir mittelal-
terliche Stindegesellschaften iiblich war, das ideologische Prinzip, bei dem die Zuteilung
an die Personen erfolgt, deren Meinung mit der herrschenden Ideologie iibereinstimmt und
das Sozialprinzip, das Chancen unabhédngig von der Leistungsfahigkeit oder bereits erwor-
benen Meriten zuteilt. Das Leistungsprinzip gilt jedoch als allgemein anerkannt und kann
als das zur Verteilung von begehrten materiellen sowie immateriellen Giitern gerechteste
Prinzip gesehen werden, da hierbei ausschlieBlich Verdienst zur Bemessung herangezogen
wird und somit leistungsfremde Verteilungsbegriindungen (wie Herkunft oder Geschlecht)
ausgeschlossen werden. Um Gerechtigkeit zu gewéhrleisten, ist es allerdings notwendig,
Chancengleichheit (von Braun als Sozialprinzip bezeichnet, siche oben) in das Leistungs-
prinzip einzuflechten. (vgl. Braun, 1983, S. 33f.; vgl. Heckhausen, 1974, S. 69; Heid, 1992,
S. 97f.; vgl. Meulemann, 1992, S. 105)

»,Chancengleichheit heilit, da3 [sic!] der Zugang zu Belohnungen [...] nur durch eigene
Leistung und nicht durch Gliick, List oder Herkunft geregelt wird. Chancen sind dann gleich,
wenn ungleiche Leistungen beim Zugang zu knappen Leistungspositionen voll zum Tragen
kommen“ (Hondrich, 1984, S. 274f., Hervorhebung im Original). In der Meritokratie sollen
also nur die Eignung und Qualifikation ausschlaggebend sein, um den Zugang zu knappen
Giitern (wie z.B. Amtern) zu regeln, aber man kann nur dann von einer fairen Anwendung
dieses Prinzips sprechen, wenn die Chancen zum Erwerb der nétigen Qualifikationen nicht
ungleich verteilt sind. Chancengleichheit herrscht dann, wenn Menschen mit gleichen na-
tiirlichen Anlagen und gleicher Anstrengungsbereitschaft die gleichen Erfolgsaussichten ha-
ben, begehrte Giiter zu erreichen. (vgl. Giesinger, 2008, S. 275; vgl. Rawls, 1979, S. 93)

Meulemann (vgl. 1992, S. 103f.) sieht drei Kriterien als relevant an, damit vom Vorliegen
von Chancengleichheit gesprochen werden kann. Der erste Aspekt ist die Gleichbehandlung
in sozialen Institutionen, vor Gericht, in der Politik und in der Verwaltung. Hier diirfen
Kategorien wie Herkunft, Geschlecht oder Rasse keinen Unterschied in der Art und Weise
machen, wie Personen begegnet wird. Der zweite Punkt ist die Gleichheit der Startbedingun-
gen und der letzte Aspekt die Gerechtigkeit der ungleichen Ergebnisse: ,,Chancengleichheit
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[...] 1aBt [sic!] sich nur beurteilen, wenn man von den heute offensichtlichen Unterschie-
den die personlichen Lebenswege bis an den Startpunkt zuriickverfolgt und abwiégt, ob die
zwischenzeitlichen Einfliisse tatséchlich diskriminierenden Charakter hatten* (Meulemann,
1992, S. 104).

Gegen das Leistungsprinzip kann kritisch eingewendet werden, dass hierbei das Lustprinzip
in den Hintergrund gedréngt wird. Leistungsanforderungen lassen sich als Fesselung an be-
stimmte Arbeitsstrukturen sehen, die wiederum einen repressiven Mechanismus darstellen
konnen. Es kann der Leistung an sich abgesprochen werden, einen Wert darzustellen, wenn
darunter Fremdbestimmung, die Verhinderung der Selbstverwirklichung und Zwang ver-
standen werden. Kritisch eingewendet werden kann auch, dass die Meritokratie zuweilen
dazu eingesetzt wird, eine ideologische Rechtfertigung fiir unverdiente Zuweisung zu sein,
indem Prestige und Statusprivilegien aufgrund vorgeblicher Leistungskriterien legitimiert
werden. Schlielich kann ebenfalls angemerkt werden, dass das Leistungsprinzip dazu dazu
zu fiihren vermag, dass bei der Zuteilung von weiterfiihrenden Chancen keine Chancen-
gleichheit mehr besteht, da durch die Zuweisung nach dem Leistungsprinzip in einer vor-
gelagerten Ebene bereits keine Gleichheit der Startbedingungen mehr herrscht. (vgl. Braun,
1983, S. 31; vgl. Heckhausen, 1974, S. 80f.)

Meritokratie und Begabtenforderung

Aus meritokratischer Perspektive gilt auch fiir den Bildungsbereich, dass hohere Leistung zu
mehr Belohnung fiihren soll. Das Prinzip der Chancengleichheit meint hier, dass Personen
mit gleichem natiirlichem Potential und gleicher Motivation die gleichen Bildungsresultate
erzielen sollten, dabei also soziale Benachteiligungen beim Kompetenzerwerb und beim
Zugang zu Bildungsangeboten neutralisiert werden.

Da aus einer meritokratischen Perspektive die natiirlichen Anlagen einer Person die Grund-
lage fiir die Zuschreibung von Verdienst darstellen, kann es als die Beseitigung sozialer (z.B.
familidrer) Benachteiligungen angesehen werden, wenn das Bildungssystem die natiirliche
Hierarchie der Talente herstellt, ohne dabei andere Aspekte auller den der individuellen Be-
gabung zu beriicksichtigen. Giesinger (2008, S. 280) bezeichnet dies als ,,meritokratisch in
einem strengen Sinn“, merkt aber auch an, dass in seinen Augen Begabung allein noch nicht
als belohnenswertes Verdienst angesehen werden kann, denn aus seiner Sicht ist ein notwen-
diges Additiv fiir eine Belohnungsgrundlage die erbrachte Leistung.

Heckhausen (vgl. 1981, S. 60) betont, dass gerade am Ende der Bildungslaufbahn die Zu-
teilung nach dem Leistungsprinzip erfolgen sollte, da es dann um die knappe Zuteilung von
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weiterfithrenden Bildungschancen geht, und diese Chancen denen zur Verfiigung gestellt
werden sollten, die diese nachweislich am effizientesten nutzen konnen.

Chancengleichheit, wie sie oben beschrieben wurde, konnte im Bildungssystem erst zu der
Zeit ausschlaggebend werden, in der im soziokulturellen Wandel Aspekte wie eine 'privi-
legierte' Herkunft ihre Legitimationskraft fiir die Chancenzuweisung verlieren. Die neue
Legitimierungsgrundlage stellt nun das individuell erwiesene Verdienst, also das Leistungs-
prinzip, dar. (vgl. Heckhausen, 1974, S. 108)

Die Zuordnung von Bildung wird also iiber die Verkniipfung von Begabung und Leistung
legitimiert. Das Bildungssystem ist aus meritokratischer Sicht legitimerweise selektiv, da
damit sichergestellt werden soll, dass die entscheidenden und verantwortungsvollsten Posi-
tionen — dies sind die Fithrungspositionen — durch die Tiichtigsten und Besten eingenommen
werden. Darunter sind die begabten Personen zu verstehen, die sich einer langen Ausbildung
unterzichen. Belohnt werden sie durch hohes Einkommen und Ansehen. (vgl. Becker &
Hadjar, 2009, S. 38f.)

Ein weiterer Aspekt eines meritokratischen Bildungssystems, wie es in westlichen Indust-
riestaaten vorherrscht, ist der, dass bei der Zuweisung von Bildungschancen die natiirlichen
Begabungen der Personen im Fokus stehen. Dies stellt sicher, dass solche Schiilerlnnen
hoheren Bildungsangeboten zugewiesen werden, die {iber die natiirlichen Ressourcen verfii-
gen, diese auch erfolgreich zu absolvieren. (vgl. Becker & Hadjar, 2009, S. 40)

Gegner der Meritokratie argumentieren, dass Begabung und Leistungsfahigkeit nicht in der
individuellen Verantwortung der Person liegen und somit dieser nicht zuzuschreiben sind.
Daher konnen sie keine legitime Grundlage fiir die Zuteilung von Chancen sein. (vgl. z.B.
Rawls, 1979)

Befiirworter der Meritokratie widersprechen dieser Argumentation jedoch vehement, wie
z.B. Krebs (2000, S. 27): ,,Zum Nobelpreistrager kann nun einmal nur jemand avancieren,
dem die Natur eine iiberdurchschnittliche Begabung geschenkt hat. Aber was soll's? Génnen
wir ihr den Nobelpreis, fiir das Grofartige, was sie daraus gemacht hat! Wollte man, da Ver-
dienst [...] immer nur vermischt mit Fremdverursachtem (Geburt, Talente, soziale Umge-
bung) auftritt, Verdienst gar nicht mehr anerkennen, zerstérte man mit dem Verdienstprinzip
auch personale Identitdt. Denn niemand konnte sich seine Fahigkeiten und Leistungen mehr
selbst zuschreiben®.

Bezogen auf die Verteilung von schulischen Ressourcen ist nach einer meritokratischen Auf-
fassung also dann Gerechtigkeit hergestellt, wenn proportional zu den von den Lernenden
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gezeigten Begabungen und der Lernbereitschaft verteilt wird (vgl. Gutmann, 1987, S. 128).
Aus einer meritokratischen Gerechtigkeitsperspektive ist eine Zuteilung eines héheren Ma-
Bes von Forderung an begabte Jugendliche somit gerechtfertigt. Denn wer bereits gezeigt
hat, dass er bzw. sie iiber Begabung und Anstrengungsbereitschaft verfiigt, hat es auch 'ver-
dient', angemessen gefordert zu werden. Auch ist es aus einer meritokratischen Perspektive
fiir die Gesamtgesellschaft nutzbringend, wenn wichtige Positionen von Personen einge-
nommen werden, die liber das bestmdgliche Wissen und Koénnen verfiigen.

Kritiker der Meritokratie beméingeln an dieser Gerechtigkeitsperspektive jedoch, dass da-
mit Individualismus, Wettbewerb und Durchsetzungskraft im Bildungswesen zu stark in
den Vordergrund geriickt wiirden, wo doch Solidaritit, Kooperation und entspannte Part-
nerbeziechungen zu bevorzugen wiren. Aulerdem wiirden im System der Meritokratie die
Erfolgreichen zunehmend mit Befugnissen, iiber die Chancenverteilung an die weniger
Erfolgreichen zu bestimmen, ausgestattet, was korrumpieren und dazu fithren konne, dass
Missbrauch zur Sicherung der eigenen Interessen stattfinde. (vgl. Deutsch, 1979, S. 392; vgl.
Heckhausen, 1981, S. 56f.)

Einige AutorInnen sprechen sich dafiir aus, das Leistungsprinzip nicht in seiner strengsten
Form durchzusetzen, sondern sie plddieren fiir eine Vermischung mit anderen Prinzipien.
Heckhausen (1974, S. 71) sieht solch eine Vermischtheit als notwendig an, um ,,fundamen-
tale Wertforderungen nicht zu vernachldssigen®. Er pladiert fiir ein Sockelniveau an Chan-
cen fiir alle, unabhéngig von der eigenen Leistungstiichtigkeit, um ein Mindestmal} eines
menschenwiirdigen Lebens zu erméglichen. Fiir den Bildungsbereich nennt er als Beispiele
die Schulpflicht und die Pflichtschuldauer. Was als Sockel festzulegen ist, den jede Person
mindestens erreichen sollte, ist jedoch flieBend. (vgl. Heckhausen, 1974, S. 71f.)

Dieses von Heckhausen (vgl. 1974, S. 72) propagierte Sockelprinzip schiitzt vor einer leis-
tungsabhéngigen Chancenzuweisung und wird von ihm als notwendig angesehen, und zwar
einerseits fiir die heranwachsende Generation, um gleiche Startchancen im Bildungsbereich
zu ermdglichen, und andererseits, um die erwachsenen Gesellschaftsmitglieder zu schiitzen,
die leistungsunféhig sind (z.B. durch Krankheit). ,,Eine Verabsolutierung des Leistungsprin-
zips, die auf keinerlei Eingrenzungen [...] Riicksicht ndhme, sondern alle Lebenschancen
von erwiesener Leistungsfédhigkeit abhéngig machte, hitte den Zusammenbruch und das
Verschwinden sozial moralischer Wertnormen zur Voraussetzung.” (Heckhausen, 1974,
S. 72, Hervorhebung im Original)

Ahnlich argumentiert auch Gutmann: In ihren Augen ist es als falsch anzusehen, wenn nach
einem meritokratischen Prinzip verteilt wird, also die meisten schulischen Ressourcen an
begabte Lernende verteilt werden, anstatt diese auf die durchschnittlichen oder die lang-
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sameren SchiilerInnen zu verwenden. Sie streicht heraus, dass aus einer meritokratischen
Sicht keine Notwendigkeit gegeben ist, wenig begabte oder unmotivierte SchiilerInnen bis
zu einem Sockelniveau auszubilden, dass mit einer meritokratischen Argumentation dies so-
gar abgelehnt werden kann. Gutmann jedoch pladiert dafiir, dass ,,alle in Bezug auf zentrale
Kompetenzen eine Schwelle tiberschreiten sollen, welche ihnen vollwertige Partizipation an
demokratischen Prozessen ermoglicht” (Giesinger, 2008, S. 282). Sofern jedoch alle Ler-
nenden das Sockelniveau bereits iiberschritten haben, besteht in den Augen Gutmanns gegen
eine schulische Ressourcenverteilung nach Begabung und Anstrengungsbereitschaft kein
Einwand mehr. (vgl. Gutmann, 1987, S. 128ft.)

Die bisher dargestellten ethischen Prinzipien betrachten alle eine angemessene Ressour-
cenverteilung aus Sicht der Gerechtigkeit. Nachfolgend soll nun das Prinzip der Fiirsorge
betrachtet werden, bei dem eine gerechte Verteilung von Forderung irrelevant ist und statt-
dessen die Bediirfnisse der Lernenden in den Vordergrund gestellt werden.

2.5.1.2 Fiirsorge und Begabtenforderung

Der zweite Verpflichtungsaspekt, den Oser (1998) in seinem Modell beschreibt, ist der As-
pekt der Fiirsorge. Gemeint ist damit, dass die Lehrperson darauf bedacht ist, das Wohl
von einzelnen bzw. einer Gruppe von Lernenden besonders zu fokussieren. Die Lehrkraft
widmet sich also einzelnen Personen oder Personengruppen, die es besonders ndtig haben,
und zwar vor allem auch im Hinblick auf die Zukunft derselben. Unter Fiirsorge wird somit
verstanden, das Wohl von SchiilerInnen in den Vordergrund zu stellen, und zwar unter der
Beriicksichtigung einer anderen Variable als der Gerechtigkeit. (vgl. Oser, 1998, S. 43f.)

Der Begriff der Fiirsorge war in seiner historischen Entwicklung starken Bedeutungs-
schwankungen und Umdeutungen unterworfen. Bis ins 18. Jahrhundert wurde Fiirsorge zur
Beschreibung der vorwiegend religios motivierten Pflicht der individuellen Unterstiitzung
Armer — insbesondere im Sinne von Almosen — verwendet. Ab dem 19. Jahrhundert je-
doch wurde der Begriff anders belegt. Unter der 'Fiirsorge' verstand man nun die staatlichen
Institutionen zur Unterstiitzung hilfsbediirftiger Menschen (z.B. Jugendlicher). Doch auch
diese Bedeutung ist obsolet geworden. In der Zeit zwischen den 1960er und 1980er Jahren
herrschte eine Abkehr vom Begriff der Fiirsorge und es bestand auch eine Abwesenheit
desselben in der theoretischen Diskussion. Diese theoretische Abstinenz wurde mit dem
Erscheinen von Carol Gilligans Werk 'In a Different Voice' im Jahr 1982 durchbrochen. (vgl.
Schnabl, 2005, S. 211f., 57)

Gilligans Werk fiihrte zu einer Renaissance des Ausdrucks 'Fiirsorge', jedoch ohne die alten
begrifflichen Konnotationen. Sie fiihrt Fiirsorge als Schliisselbegriff fiir spezifisch weibliche
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Formen ethischer Urteilsfindung ein, wobei auch im Deutschen oft der englische Original-
begriff 'care' dafiir verwendet wird. Schnabl betont, dass dadurch ein neuer, im Deutschen
unbelasteter und nicht konnotierter Begriff eingefiihrt werden konnte. (vgl. Schnabl, 2005,
S.57f)

Gilligan (1998, urspriinglich 1982) definiert in ihrem Originalwerk Fiirsorge als Ideal
menschlichen Zusammenlebens, bei dem niemand allein gelassen oder verletzt wird. Sie
setzt eine Ethik der Fiirsorge einer Ethik der Gerechtigkeit gegeniiber und postuliert, dass
Maédchen und Frauen in ihren moralischen Entscheidungen zu ersterer und Jungen und Mén-
ner zu zweiterer tendieren. (vgl. Gilligan, 1998, S. 821f.)

Sie entwickelt ihren Ansatz, der besagt, dass Frauen 'in einer anderen Stimme' sprechen, aus
einem Vergleich von Studien mit ménnlichen Probanden und im Gegensatz dazu mit weib-
lichen Probandinnen und glaubt, einen wesentlichen Unterschied in der Moralausrichtung
zwischen Ménnern und Frauen sehen zu kdnnen. Gilligan postuliert also das Vorhandensein
einer geschlechtsspezifischen Moralausrichtung, der weiblich konnotierten Fiirsorgemoral
und der ménnlich konnotierten Gerechtigkeitsmoral. Die Fiirsorgemoral beinhaltet, anderen
zu helfen, Anteil zu nehmen, Riicksichtnahme und die Fiirsorge fiir die Abhingigen und
Schwicheren. Die entgegengestellte Gerechtigkeitsmoral wiederum umfasst die regelba-
sierte Wahrung von Rechten und die Erfiillung von Pflichten. (vgl. Gilligan, 1998)

Drei grundlegende Charakteristika unterscheiden die Fiirsorge-Ethik von der Gerechtigkeits-
Ethik: Erstens stehen bei der Care-Ethik Beziehungen und Verantwortung im Mittelpunkt,
wihrend bei der Gerechtigkeits-Ethik Rechte und regelbasierte Entscheidungen betont wer-
den. Zweitens betrachtet die Fiirsorge-Ethik jeweils die konkret vorliegende Situation, wéh-
rend bei gerechtigkeitsethischen Uberlegungen eine formelle und abstrakte Entscheidung
getroffen wird. Drittens kann Care als Aktivitdt, ndmlich als die Aktivitit des Fiirsorgens,
beschrieben werden, wihrend die Gerechtigkeitsethik aus einem Aggregat an abstrakten, zu
befolgenden Regeln besteht. (vgl. Tronto, 1993, S. 79)

Oser (vgl. 1998, S. 44) weist darauf hin, dass sich eine Unterscheidung zwischen regelba-
sierten Entscheidungen und einer menschlichen Haltung im Sinne nicht notwendiger Pflich-
ten bereits bei Max Weber findet (vgl. 2004, S. 70ff., urspriinglich 1919), der begrifflich
zwischen Gesinnungsethik und Verantwortungsethik unterscheidet. Eine gesinnungsethi-
sche Entscheidung basiert demnach auf fixen Regeln, die eingehalten und ausgefiihrt wer-
den. Bei einer verantwortungsethischen Entscheidung wiederum spielen abstrakte Regeln
keine Rolle, sondern es wird die Verantwortung fiir die Folgen der eigenen Handlungen in
konkreten Situationen ins Zentrum der Entscheidungsfindung gestellt. Weber unterschei-
det zwar klar zwischen diesen beiden Arten, betont aber auch, dass Gesinnungsethik und
Verantwortungsethik als Ergdnzungen zu betrachten sind, ,,die zusammen erst den echten
Menschen ausmachen® (Weber, 2004, S. 81). Auch andere Autorlnnen unterstreichen, dass
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eine regelbasierte Ethik allein als unbefriedigend zu betrachten ist, und Fiirsorge sowie Ge-
rechtigkeit daher beide relevant fiir moralische Entscheidung sind (vgl. z.B. Frankena, 1975,
S. 65f.). Auch Gilligan selbst bezeichnet diese beiden Aspekte der Entscheidungsfindung als
notwendig, betont aber gleichzeitig die Gegensatzlichkeit dieser beiden Orientierungen (vgl.
Nunner-Winkler, 1995, S. 17f.).

Der Fiirsorge- bzw. Care-Begriff ist zwar zentral in den Arbeiten Gilligans, jedoch hat sie
keine tiefgehende Spezifikation desselben in ihren Arbeiten vorgenommen. Dies erfolgt erst
durch Autorlnnen, die das Werk Gilligans aufgreifen.

Schnabl spezifiziert in ihrer Habilitationsschrift zum Thema Fiirsorge den Begriff so: ,,Un-
ter Fiirsorge wird ein interaktives Handeln bzw. ein zwischenmenschliches Tun verstanden,
das die unabweisbare Abhdngigkeit und Verletzbarkeit von Menschen anerkennt und prima
facie einseitig, asymmetrisch auf das Wohlergehen anderer ausgerichtet ist* (Schnabl, 2005,
S. 59). Fiirsorge ist deshalb ein asymmetrisches Tun, da sie einseitig ist, also nicht auf ei-
ner Gegenleistung beruht, wobei jedoch gewisse Formen der Reziprozitit durchaus haufig
auftreten konnen (z.B. Anerkennung, Dankbarkeit). Care definiert sich jedoch nicht iiber
Gegenseitigkeit, und auch wenn von der Person, der Fiirsorge zuteil wird, ein responsives
Handeln erfolgt, so ist dies nicht als Symmetrie, als Interaktion zwischen Gleichen zu ver-
stehen. Fiirsorge ist also asymmetrisch, da das Geben und das Nehmen nicht austauschbar
sind, die Reaktion auf die Fiirsorge also nicht die gleiche Form einnimmt wie diese selbst.
Wichtig ist, in diesem Zusammenhang zu betonen, dass bei Fiirsorge eine Asymmetrie der
Lage, jedoch keine des Werts der Personen gemeint ist. Die Fiirsorge empfangende Per-
son wird explizit als gleichwertig anerkannt, es liegt jedoch eine Asymmetrie der Lage vor,
die aus dem Vorliegen eines Féahigkeitenunterschieds zwischen der Fiirsorge gebenden und
empfangenden Person resultiert. (vgl. Schnabl, 2005, S. 60f.)

Conradi betont, dass Fiirsorge eine zwischenmenschliche Tétigkeit darstellt, die Sorge fiir
Tiere, Pflanzen und Gegenstinde hierbei also nicht gemeint ist (vgl. Conradi, 2001, S. 45).
Andere Autorlnnen wiederum beziehen in den Fiirsorgebegriff mehr als Zwischenmensch-
liches ein. So betont Mayeroff (vgl. 1972, S. 11), dass man auch einer philosophischen Idee
Fiirsorge zukommen lassen kann, indem man diese wachsen ldsst, und zwar durch deren
Entdeckung, Entfaltung und Weiterentwicklung. Aber auch bei diesem Autor ist Fiirsorge
in erster Linie auf das Wachsenlassen anderer Menschen bezogen. Zum Care-Begriff findet
auch in den Pflegewissenschaften eine intensive Diskussion statt, so ist es nicht verwunder-
lich, dass dort der Fiirsorgebegriff als kdrperbezogen definiert wird: ,,Care hat zumeist mit
korperlichen Beriihrungen zu tun* (Conradi, 2001, S. 58, Hervorhebungen im Original).
Ein Korperbezug ist jedoch bei Fiirsorge im schulischen Bereich nicht vorhanden, da kor-
perliche Beriihrung zwischen Lehrperson und SchiilerIn nicht als Teil der pddagogischen
Beziehung anzusehen ist.
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Der Begriff Fiirsorge bzw. Care wurde breit auch im Zusammenhang mit der feministischen
Diskussion um die Bewertung von Fiirsorgearbeit (z.B. in der Familie) diskutiert, relevant
fiir diese Arbeit ist jedoch der Bereich der Pddagogik, fiir den Gilligans Care-Ansatz beson-
ders von Nel Noddings fruchtbar gemacht wurde.

Diese Autorin betont den Beziehungs-Aspekt, der in der Schule und generell fiir alle Care-
Beziehungen von groBer Bedeutung ist. In ihrem grundlegenden Werk 'Caring' (2013, ur-
spriinglich 1984) kritisiert sie, dass Ethik wie eine mathematische Wissenschaft konzeptua-
lisiert wird, in der die Betonung auf logischem Denken liegt und geometrische Prézision bei
der Entscheidungsfindung zur Anwendung kommt. Sie beméngelt, dass strikte Prinzipien
das ethische Urteil bestimmen und beschreibt diesen Ansatz als abgewandt von der per-
sonlichen Beziehung. In diesem Werk erarbeitet sie einen Gegenentwurf, der die Fiirsorge-
Beziehung zwischen Menschen in den Vordergrund riickt und betont, dass dieser ethische
Zugang eher weiblich geprégt ist.

Die ethische Fiirsorge-Beziehung beschreibt Noddings als hervorgehend aus der natiirlichen
Neigung, fiirsorglich zu sein und diese besondere Art von Beziehung einzugehen. Care wird
als intrinsisch gut dargestellt. Dieses Bediirfnis nach dem Geben von Fiirsorge ist der Leit-
stern, nach dem ethisches Handeln sich laut Noddings richtet. (vgl. Noddings, 2013, S. 5)

Als essentiell fiir eine Care-Beziehung beschreibt Noddings das sich Hineinversetzen in die
andere Person und das Betrachten der jeweils vorliegenden Situation im Speziellen, anstatt
eine Generalisierung vorzunehmen. Fiirsorge meint immer, irgendeine Art von Aktion (dies
kann auch ein bewusster Akt von Unterlassung sein) zum Wohle des oder der anderen aus-
zufiihren. Es geht darum, durch das Hineinversetzen in das Gegeniiber die Schmerzen, das
Untolerierbare, das Bediirfnis, den Traum der anderen Person zu erkennen und sich davon
leiten zu lassen. Wenn man sich in dieser Art von Beziehung mit jemandem befindet, wenn
die Realitdt der Person zur mdglichen eigenen wird, und zwar nicht nur kurzfristig, sondern
iiber einen ldngeren Zeitraum, dann iibt man laut Noddings Fiirsorge aus. Dies zu tun ist eine
ethische Verpflichtung und muss nicht notwendigerweise immer angenehm fiir die fiirsor-
gende Person sein. (vgl. Noddings, 2002, S. 13, vgl. 2010, S. 18f., vgl. 2013, S. 5ff.)

Das Leben einer Care-Bezichung ist laut Noddings geprigt von einem Wegbewegen vom
eigenen Selbst durch die Vertiefung in das Gegeniiber, von der Aufmerksamkeit, die auf den
oder die andere gelenkt wird, dem Verlangen nach dem Wohlergehen dieser Person. Dabei
wird man jedoch nicht von fixen, abstrakten Regeln geleitet, sondern durch Mitgefiihl und
Riicksicht, und zwar angepasst an die jeweilige, gerade vorliegende Situation. (vgl. Nod-
dings, 2013, S. 16ff.)
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Noddings beschreibt die Mutter-Kind-Beziehung als Archetyp im Hinblick auf Fiirsorge-
Beziehungen, befasst sich daneben jedoch auch explizit und ausfiihrlich mit padagogischen
Care-Relationen. Fiirsorgeverbindungen zwischen Lehrperson und Schiilerln werden von
Noddings als wesentlich fiir das Gelingen von padagogischer Interaktion erachtet. Sie sieht
es als relevant an, dass die Lehrperson ihren Fokus nicht auf das Unterrichtsfach, sondern
auf die Bediirfnisse der einzelnen SchiilerInnen legt. Die Lehrkraft soll mit zwei Augenpaa-
ren sehen, also mit ihrem eigenen und auch mit dem des oder der Lernenden. Dies beurteilt
Noddings als konstituierend fiir eine gute Lehrperson. Das Befriedigen von Bediirfnissen
der Lernenden meint jedoch nicht, den SchiilerInnen alle Wiinsche zu erfiillen, sondern un-
ter Umstéinden auch die Fiihrung zu iibernehmen oder Uberzeugungsarbeit fiir Unangeneh-
mes zu leisten. (vgl. Noddings, 2013, S. 20ff.; vgl. Pauer-Studer, 2002, S. 347)

Als wesentliches Element einer (pddagogischen) Fiirsorgebeziehung konnen das Erkennen
und Antworten auf Bediirfnisse angesehen werden.

In diesem Sinne beschreibt Dubs padagogische Fiirsorge als das Bemiihen der Lehrperson,
die Gefiihle und Gedanken sowie das Handeln der Lernenden gut zu beobachten, aktiv zuzu-
horen und zu verstehen, auerdem die Lernenden in ihrer ganzen Person zu akzeptieren, ihre
Angste und Probleme zu erkennen, ihnen zu helfen, damit umzugehen, und auch dabei, sich
weiterzuentwickeln und die eigenen Fahigkeiten zu erkennen (vgl. Dubs, 2002, S. 4).

Die Bediirfnisse der Lernenden miissen jedoch von bloBem Wollen unterschieden werden,
denn das Wollen von SchiilerInnen allein soll kein Leitstern fiir die Handlungen von Lehr-
personen sein. Noddings beschreibt vier Kriterien, die ein bloBes Wollen zu einem relevan-
ten Bediirfnis machen:

,,1. The want is fairly stable over a considerable period of time and/or it is intense.

2. The want is demonstrably connected to some desirable end or, at least, to one that
is not harmful; further, the end is impossible or difficult to reach without the object
wanted.

3. The want is in the power (within the means) of those addressed to grant it.

4. The person wanting is willing and able to contribute to the satisfaction of the want.*
(Noddings, 2003, S. 61)

Wenn diese Kriterien erfiillt sind, dann wird aus einem blo3en Wollen ein Bediirfnis, das es
in einer Fiirsorgebezichung zu befriedigen gilt. Jedoch haben Schiilerlnnen auch abgeleite-
te Bediirfnisse, dies sind diejenigen, die nicht von den Lernenden selbst geduBBert werden,
sondern von den Pddagoglnnen als solche erkannt werden miissen. Gerade zwischen diesen
und dem Wollen entsteht jedoch bei den SchiilerInnen oft ein Konflikt, hier gilt es fiir die
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Lehrkrifte, das Wollen abzulehnen und das wahre Bediirfnis zu befriedigen. Dabei ist aller-
dings zu beachten, dass wirklich die Bediirfnisse der Lernenden die Maxime des Handelns
der Lehrpersonen sein sollen und den SchiilerInnen nicht etwas 'libergestiilpt' wird, das ei-
gentlich nicht aus ihnen selbst entspringt. Doch gerade das Erkennen und Antworten auf
Bediirfnisse wird als gro3e Herausforderung in Lehr-Lern-Beziehungen beschrieben. Auch
kann nicht jedes Bediirfnis von SchiilerInnen durch die Lehrkréfte befriedigt werden, z.B.
da den Pddagoglnnen die dazu ndtigen Ressourcen fehlen. (vgl. Miiller-Using, 2010, S. 88;
vgl. Noddings, 2003, S. 66, vgl. 2012, S. 772)

Noddings stellt die Fiirsorge als in pddagogischen Situationen wichtiger als die Gerechtig-
keitsposition dar. Andere Autorlnnen betonen jedoch, dass Fiirsorge nur ein Aspekt sein
kann, dass diese der Gerechtigkeit gleichwertig ist und die beiden Positionen einander er-
génzen. (vgl. Miiller-Using, 2010, S. 87; vgl. Noddings, 2013; vgl. Oser, 1998; vgl. Pauer-
Studer, 2002, S. 347)

Die Care-Ethik, die in theoretischer Hinsicht der Feministischen Ethik zugeordnet werden
kann, wird jedoch gerade auch von FeministInnen kritisiert. Die Ablehnung beruht dabei auf
dem Standpunkt, dass die Care-Ethik die Fiirsorge glorifiziere, diese wiederum den Frauen
zuschreibe und damit klassische Geschlechterstereotype reproduziere. (vgl. Baggini & Fosl,
2007, S. 14; vgl. Groenhout, 1998, S. 173; vgl. Pauer-Studer, 2002, S. 347)

Kritisiert wird auch, dass sich mit einer Care-Ethik eine moralische Verpflichtung gegeniiber
Personen, die auflerhalb unserer personlichen Fiirsorge-Beziehungen stehen, nicht modellie-
ren lésst. Des Weiteren wird darauf hingewiesen, dass Fiirsorge fiir Personen, die als unmo-
ralisch zu betrachten sind, zu eigenen unmoralischen Handlungen fiihren kann: Da Fiirsorge
meint, andere Personen in ihren Projekten zu unterstiitzen, kann Fiirsorge, die nicht von
anderen Werten (wie z.B. Gerechtigkeit) limitiert wird, dazu fiihren, dass eine Ausnutzung
der Fiirsorge gebenden Person im Hinblick auf unmoralische Ziele stattfindet. Daher kann
Fiirsorge nicht als einzig relevante moralische Variable angesehen werden, sondern es be-
darf der Ergénzung um andere Werte (wie z.B. Gerechtigkeit). (vgl. Card, 1990; vgl. Davion,
1993, S. 162; vgl. Halwani, 2003, S. 163; vgl. Pauer-Studer, 2002, S. 347)

In Bezug auf Care in der Schule wird kritisch angemerkt, dass auch hier Fiirsorge nicht als
alleiniger Wert Bestand hat und bei einem Fokus auf Care zudem eine Uberbetonung der
Beziehungsebene in der pddagogischen Arbeit auftreten kann. (vgl. Miiller-Using, 2010,
S. 89)

Wie oben bereits betont, meint Fiirsorge im padagogischen Bereich, bestméglich auf die Be-
diirfnisse der Lernenden einzugehen. Es bleibt jedoch die Frage offen, wie die Bediirfnisse
der einzelnen Lernenden zu bewerten sind. Gilligan (1998) betont, Fiirsorge bedeute, nicht
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nur fiir die eigene Person zu sorgen, sondern auch fiir die Schwicheren und Abhéngigen, und
die wirklichen und erkennbaren Note von Personen zu lindern (vgl. Gilligan, 1998, S. 94,
124). Die Darlegungen Gilligans (1998) konnen in Richtung einer verstirkten Forderung
der ,,schwachen™ Lernenden interpretiert werden, somit wiirde Gilligans (1998) Fiirsorge-
Ethik gegen die Begabtenforderung sprechen. Auch Merry betont, dass eine Entscheidung
auf dieser Basis meist dahingehend interpretiert werde, dass die Bediirfnisse von Lernenden
mit Beeintrdchtigungen als wichtiger einzustufen seien als die von Begabten (vgl. Merry,
2008, S. 61). Zusammenfassend kann die pddagogische Fiirsorge-Ethik also dahingehend
gedeutet werden, dass diese eher gegen die Begabtenforderung spricht. Jedoch bleibt die
Frage, ob nun aber die Bediirfnisse und ,N&te* von Begabten hoher einzustufen sind als die
von anderen Lernenden, letztlich nicht abschlieBend geklért.

2.5.1.3 Wahrhaftigkeit und Begabtenforderung

Der dritte und somit letzte Verpflichtungsaspekt, den Oser (1998) in seinem Modell be-
schreibt, ist die Wahrhaftigkeit. Gemeint ist damit, einerseits anderen gegeniiber, anderer-
seits aber auch sich selbst gegeniiber ehrlich zu sein und Meinungen und Uberzeugungen
wiederzugeben, die tatsichlich den eigenen Meinungen und Uberzeugungen entsprechen.
(vgl. Oser, 1998, S. 45)

Bollnow (1958) betont, dass es sich bei der Wahrhaftigkeit um eine Tugend handelt, die
sich im Besonderen dadurch auszeichnet, dass sie sich nicht nur auf das ,,Verhalten des
Menschen in seiner Welt und zu seiner Welt“ bezieht, sondern in besonderem Maf3e zusitz-
lich um das ,,Verhalten des Menschen zu sich selbst® (Bollnow, 1958, S. 135). Er streicht
somit heraus, dass Wahrhaftigkeit explizit auch Ehrlichkeit gegeniiber sich selbst und vor
sich selbst betont. Hoffe (1992) bezeichnet diesen Zustand als ,,innere Stimmigkeit* (Hoffe,
1992, S. 297).

Die Wahrhaftigkeit bejahende und begiinstigende Verhéltnisse sieht Bollnow (1958) zudem
als zwingend notwendig an, damit eine Gesellschaft als wohlgeordnet angesehen werden
kann. Allerdings entsteht iiberall dort, wo Menschen zusammenleben, die Tendenz von Ein-
zelnen, sich an die Erwartungen, die von auflen an sie herangetragen werden, anzupassen.
Dadurch wird die Frage aufgeworfen, inwieweit eine Anpassung stattfinden soll und wo die
eigenen Grenzen derselben erreicht sind. Denn werden diese Grenzen iiberschritten, beginnt
der Bereich der Unwahrhaftigkeit, und somit liegt einer der Griinde vor, der zu einer Unehr-
lichkeit zu und vor sich selbst fiihren kann. Diese kann verschiedene Formen aufweisen. Sie
liegt nach Bollnow (1958) ndmlich nicht nur dort vor, wo Menschen Dinge tun oder sagen,
die sie fiir falsch halten, sondern bereits dort, wo durch Zweideutigkeiten oder geschick-
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tes Schweigen der eigene Standpunkt verschleiert oder nicht vertreten wird. (vgl. Bollnow,
1958, S. 135%.)

Neben diesen Unwahrhaftigkeitsformen nennt Bollnow (1958) noch eine weitere, ndmlich
das ,,innere Paktieren* (Bollnow, 1958, S. 136), bei dem Personen sich der Notwendigkeit,
gegen wahrgenommenes Unrecht einzustehen, dadurch entziehen, dass sie sich bemiihen, das
Unrecht vor und fiir sich selbst zu rechtfertigen. Doch kann sich solchen Konflikten niemand
entziechen, Wahrhaftigkeit ist oft nur mehr oder weniger — in einzelnen Fillen iiberhaupt
nicht — zu erreichen und oft sind diese unwahrhaftigen Entscheidungen gegen die eigene
Uberzeugung von tiefem Verantwortungsgefiihl getragen. (vgl. Bollnow, 1958, S. 136f.)

Diese Konfliktsituation, die Bollnow (1958) hier beschreibt, illustriert das Modell Osers,
indem Wahrhaftigkeit als nur ein Verpflichtungsaspekt dargestellt wird. Entscheidungen,
die unwahrhaftig sind, entstehen laut Oser (1998) dadurch, dass Lehrpersonen den anderen
beiden Verpflichtungsaspekten in einer zu 16senden antagonistischen Konfliktsituation mehr
Gewicht zumessen und sich somit entscheiden, den einen Wert zu verletzen, um einen ande-
ren zu stiften. (vgl. Oser, 1998, S. 35ft.)

Bollnow (1958) merkt aber an, dass solche Unwahrhaftigkeiten fiir das eigene Selbst kein
Ideal darstellen und nur in der Wahrhaftigkeit eine Person ihr eigenes Wesen ergreifen und
sie selbst kann (vgl. Bollnow, 1958, S. 137, 149). Williams nennt dies das ,,Bediirfnis nach
Wahrhaftigkeit* (Williams, 2003, S. 14). Einen Zustand, in dem eine Balance gefunden wer-
den muss, ohne allen Werten entsprechen zu kdnnen, erkennt auch Oser als herausfordernd,
mitunter sogar schmerzhaft an (vgl. Oser, 1998, S. 37).

Bollnow (1958) betont, dass kritisch angemerkt werden konnte, dass ein Zustand der Wahr-
haftigkeit fiir Menschen nicht vollstdndig moglich ist. Er stellt die kritische Frage: ,,Miif3te
[sic!] der Mensch nicht erst sein ganzes Unterbewultes [sic!] kennen, ehe er wirklich wahr-
haftig genannt werden kann?* (Bollnow, 1958, S. 152). Dem widerspricht er jedoch, indem
er herausstreicht, dass eine Kenntnis des gesamten Unterbewussten nicht notwendig ist, um
sich im Zustand der Wahrhaftigkeit zu befinden, denn das Wesen des Begriffs erkennt die
Subjektivitit, die Eigeninterpretation dessen an, was man fiir richtig hélt und wonach gehan-
delt und gesprochen werden muss. (vgl. Bollnow, 1958, S. 152f))

Den Aspekt der Wahrhaftigkeit sieht Kesselring (2009) in Bezug auf Lehrpersonen prioritar
in zwei Bereichen verortet:
e Kommunikation

e Kooperation
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Diese zwei Bereiche gliedern sich wiederum jeweils nach den Kommunikations- bzw. Ko-
operationspartnerInnen, ndmlich SchiilerInnen, andere Lehrkréfte und Eltern, wobei Kessel-
ring (2009) diese explizit nur als mdgliche Beispiele anfiihrt (vgl. Kesselring, 2009, S. 320).
Denkbar wéren demnach noch andere, wie z.B. Schulleitung oder auch Schulbehdrden.

In Bezug auf Begabtenforderung wire es als wahrhaftig zu bezeichnen, wenn eine Lehrper-
son mit Schiilerlnnen, Lehrkriften, Erziechungsberechtigten, der Schulleitung, den Schul-
behorden und etwaigen anderen AkteurInnen so kooperiert und kommuniziert, dass eine
Konformitit der eigenen Uberzeugungen in Bezug auf die Durchfiihrung von Begabtenfor-
derung vorliegt.

Welche bzw. inwieweit die Lehrpersonen Wahrhaftigkeitskonflikte oder Uberlegungen zur
Wahrhaftigkeit in Bezug auf die Begabtenforderung bei ihrer Lehrtitigkeit erleben, soll in
der empirischen Studie als ein Aspekt erhoben werden.

2.5.2 Professionelles Kénnen, Professionelle Ethik, Verantwortung und Engagement — die
weiteren Elemente des Oser'schen Modells im Hinblick auf Begabtenforderung

Nachdem nun die drei Verpflichtungsaspekte des Oser‘schen Modells genau beleuchtet wur-
den, soll nun auch auf dessen anderen Elemente eingegangen und diese jeweils in Bezug zur
Begabtenforderung im berufsbildenden Vollzeitschulwesen gesetzt werden.

2.5.2.1 Professionelles Konnen

Ziel dieses Unterkapitels ist es zu umreiflen, was unter professionellem Kénnen in Bezug auf
Begabtenforderung verstanden werden kann.

Das 'International Panel of Experts for Gifted Education' hilt die wesentlichen Punkte zu
professionellem Koénnen in Bezug auf Begabtenforderung folgendermalien fest: Begabten-
forderung innerhalb des Regelunterrichts erfordert von den Lehrpersonen Fahigkeiten im
Bereich des Erkennens von Begabungen, im Bereich der Binnendifferenzierung des Unter-
richts, im Bereich der Gestaltung von anspruchsvollen und herausfordernden Lernumgebun-
gen, im Bereich der Beriicksichtigung der individuellen Lernvoraussetzungen, im Bereich
des Anleitens zu eigenstandigem sowie reflexivem Lernen, im Bereich der individualisierten
Leistungserfassung und im Bereich der Gestaltung eines Lernklimas, in dem individuelle
Leistung und Erfolg wertgeschitzt wird. Der Wille zu kontinuierlicher Weiterbildung zu
Aspekten von Begabung und Begabtenforderung vervollstandigt den Bereich des professi-
onellen Kénnens in Bezug auf Begabtenforderung. (vgl. International Panel of Experts for
Gifted Education, 2009, S. 31f.)



112 Eva Adelsberger-Héss

Um den Unterricht auf die Forderung von Begabten auszurichten, kdnnen diverse MaB-
nahmen konkret umgesetzt werden: Verzicht auf umfassende Ubungs- und Wiederholungs-
phasen, Relativierung von Standardldsungsverfahren und die Einladung zu originellen und
kreativen Losungswegen, die Befassung mit komplexen und anspruchsvollen Problemberei-
chen, Vermittlung von Kompetenzen in Bezug auf die selbstéindige Exploration, Konzeptua-
lisierung und Synthese, Einbeziehung des wissenschaftlichen Diskurses und der Leistungs-
standards des jeweiligen Fachgebietes sowie individuelle Lernbegleitung (vgl. International
Panel of Experts for Gifted Education, 2009, S. 23). Die geforderte Binnendifferenzierung
kann durch Methoden des offenen oder erweiterten Lernens umgesetzt werden, wie z.B. Pro-
jektarbeit, Fallstudien oder Werkstattunterricht. Auch individualisierte Lernziele (wie z.B.
Wochenziele), Freiarbeitszeit fiir selbstgewihlte Explorationen, eine Individualisierung von
Leistungsnachweisen (z.B. individuelle Priifung, sobald ein Stoffgebiet beherrscht wird),
aber auch Lerntagebiicher und Portfolios kdnnen zum Zwecke der Begabtenférderung ein-
gesetzt werden. (vgl. International Panel of Experts for Gifted Education, 2009, S. 24f.).
Der berufsbildende Vollzeitschulbereich bietet neben den hier erwdhnten Maflnahmen auch
noch spezifische Moglichkeiten, Begabte zu fordern, indem die institutionellen Besonder-
heiten dieses Schultypus konkret als Ansatzpunkt fiir die Forderung verwendet werden. Fiir
eine umfassendere Darlegung in Bezug auf das hier untersuchte Forschungsfeld — die Han-
delsakademie — sei hierfiir auf Adelsberger (2013, 2014) verwiesen.

Es ist hervorzuheben, dass ein individualisierter Unterricht, der in der hier skizzierten Weise
gestaltet ist nicht nur fiir Begabte, sondern fiir SchiilerInnen iiber das gesamte Begabungs-
spektrum hinweg, als wirkungsvoll und ansprechend anzusehen ist (vgl. International Panel
of Experts for Gifted Education, 2009, S. 21).

2.5.2.2 Professionelle Ethik

Ziel dieses Kapitels ist es, zuerst eine Begriffsbestimmung vorzunehmen und somit heraus-
zuarbeiten, was der Begriff ,Professionelle Ethik® meint und wie er von verwandten Be-
griffen abgegrenzt werden kann. In einem zweiten Schritt soll auf die pddagogische Ethik
im Besonderen eingegangen und unterschiedliche Verstdndnisse derselben aufgegriffen und
beleuchtet werden.

Da sich diese Arbeit mit dem moralischen Handeln von Lehrpersonen auseinandersetzt, wer-
den die betrachteten PddagogInnen dezidiert in ihrer Funktion als Berufsausiibende wahrge-
nommen. Daher scheint eine ndhere Beleuchtung der Begriffe Ethik, Moral und Ethos vor
dem konkreten Hintergrund einer beruflichen Tatigkeit notwendig. Es werden daher in den
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nachfolgenden Abschnitten die Begriffe Berufsethik, Berufsmoral und Berufsethos ndher
beleuchtet.

Wolf (1975) sieht den Bereich des Berufs und der Arbeit—neben dem des Eigentums — als Be-
reich besonderer ethischer bzw. mitmenschlicher Tragweite und somit als unbedingt ethisch
zu erfassenden Grundfaktor im Bereich des Wirtschaftens (vgl. Wolf, 1975, S. 196).

Nach Lowisch (1995, S. 6f.) unterteilt Berufsethik, oder genauer, unterteilen Berufsethiken,
die allgemeine Ethik in sogenannte Regionalethiken, das sind Ethiken regionalen Charakters,
also giiltig fiir die jeweiligen Berufsgruppen. In den Berufsethiken griinden die Argumenta-
tions- und Legitimationsverfahren fiir die berufsstandischen Berufsmoralen (zu Berufsmoral
siche unten). ,,Berufsethik ist mithin eine berufsstindische Ethik fiir die jeweiligen berufs-
standischen Morallehren® (Lowisch, 1995, S. 7). Analog zur Ethik als Wissenschaft der Re-
flexion moralischen Handelns, kann Berufsethik als Wissenschaft der Reflexion moralischen
beruflichen Handelns verstanden werden (vgl. Herkner, 2013, S. 496).

Die Berufsethik hat immer die besonderen Arbeits- und Aufgabengebiete der jeweiligen
Berufsgruppe im Blick, dabei sind folgende Grundhaltungen durchgéngige Inhalte der be-
rufsethischen Betrachtung:

e Die Vertrauenswiirdigkeit beruflich Handelnder soll iiber alle Zweifel erhaben sein.

® Die eigene Berufstitigkeit soll bei anderen keine vermeidbaren Schiaden verursachen
oder ausldsen.

® [Im Miteinander der Berufsangehorigen — auch unterschiedlicher Berufe — sollen
Konflikte klar und offen beigelegt werden.

® Nachhaltigkeit der Arbeitsleistung und Schutz vor Missbrauch der beruflichen Mog-
lichkeiten und Kompetenzen miissen gewdhrleistet sein.

® SchlieBlich sollen durch eine abgesicherte berufliche Kompetenz die Gefahren, die
von einer inkompetenten Berufsausiibung sowie von ungewollten Ergebnissen beruf-
lichen Handelns ausgehen, minimiert werden.“ (Dostal, 2013, S. 488)

Diese Grundhaltungen sind fiir die berufsethischen Betrachtungen aller Berufsgruppen von
Relevanz. In gewissen Berufsfeldern haben sich auch ethische Ordnungen gebildet (das sind
jene Berufsfelder, die das Wohl der Menschen direkt und offensichtlich beeinflussen), eine
allgemeine, berufsfeldunabhéngige Definition von Berufsethik sucht man allerdings verge-
bens. (vgl. Dostal, 2013, S. 488)

Nach der Beleuchtung des Begriffs Berufsethik sollen in den folgenden Abschnitten die
beiden Begriffe Berufsmoral und Berufsethos ndher betrachtet werden.
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Berufsmoral lésst sich laut Pieper (2007) als die Einstellung zur ausgeiibten beruflichen
Tatigkeit definieren und auch als das personliche Engagement, mit dem man seine Krifte im
Beruf einsetzt. Andererseits wird nach Pieper (2007) unter Berufsmoral auch ein Ensemble
von Regeln verstanden, wie sie in einem Pflichtenheft zusammengefasst sein konnen. (vgl.
Pieper, 2007b, S. 1)

Der Zweck von Berufsmoral besteht darin, die subsystemischen Leistungen (das sind die
Leistungen der einzelnen Berufsgruppen) fiir das Gesamtsystem zu steuern und aufrecht zu
erhalten (vgl. Beck, 2008, S. 45).

Bei der Betrachtung des Begriffs ,,Berufsethos® ist eine grole Varianz von Bedeutungszu-
schreibungen zu beobachten. Oser (1998) betont, dass unterschiedliche Autoren ganz Un-
terschiedliches mit dem Begriff ,,Berufsethos* meinen (vgl. Oser, 1998, S. 202). Daher soll
in den folgenden Abschnitten ein Versuch einer definitorischen Erlduterung dieses Begriffs
erfolgen.

Berufsethos bezeichnet ,,das Ganze der moralischen Einstellungen, die ein Mensch zu seiner
Berufsarbeit und zu den besonderen Aufgaben und Pflichten seines Berufes hat™, wobei es
,.sich dabei um die relativ dauerhafte Neigung, bestimmte moralische Wertgrundsitze und
Normen anzuerkennen und ihnen gemil3 zu denken, zu fithlen, zu werten und zu wollen*
handelt (Brezinka, 0.J., S. 12, 11). Auch Honnefelder (2002) definiert Berufsethos dhnlich,
indem er hierin die Gesamtheit der moralischen Einstellungen und Normen sieht, ,,an denen
sich das Handeln innerhalb eines bestimmten beruflichen Feldes orientiert und die von den
Mitgliedern des betreffenden Berufsstandes fiir verbindlich gehalten und im Rahmen der
beruflichen Ausbildung tradiert werden* (Honnefelder, 2002, S. 493). Kesselring (2009)
beschreibt die Ideale, die im Berufsethos als Optimum angesehen werden, als Leitsterne,
auf die hin es sich in jeder Profession zu orientieren gilt, auch wenn der Berufsalltag vom
postulierten Ideal deutlich abweichen kann (vgl. Kesselring, 2009, S. 329).

Nach Darlegung von Definitionen fiir die beiden Begriffe Berufsmoral und Berufsethos ist
anzumerken, dass eine eindeutige definitorische Unterscheidung der beiden Termini, wie
bereits beim Begriffspaar Moral und Ethos (siche Kapitel 2.1), in der Literatur nicht zu
beobachten ist. Auch hier gibt es wiederum einzelne Autoren, die eine begriffliche Diffe-
renzierung vornehmen, wie z.B. Brezinka (0.J.): Er beschreibt Berufsmoral als das Ganze
der berufsbezogenen moralischen Normen, das fiir alle Personen einer Berufsgruppe gilt
(z.B. fiir alle ArztInnen, SeelsorgerInnen, RichterInnen etc.); aus dieser Berufsmoral ent-
wickle dann jede einzelne Person, die diesen Beruf ausiibt, ein individuelles Berufsethos
(vgl. Brezinka, 0.J., S. 12f.). Andere Autoren wiederum setzen die Begriffe Berufsmoral und
Berufsethos dezidiert gleich, wie etwa Pieper (2007) (vgl. Pieper, 2007b, S. 1). Dass eine be-
griffliche Differenzierung zwischen Berufsmoral und Berufsethos nicht vorgenommen wer-
den kann, ist nicht verwunderlich, wenn bedacht wird, dass auch die beiden Begriffe Moral
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und Ethos in der Literatur synonym verwendet werden, wie in Kapitel 2.1 beschrieben. Dies
gilt als Konsequenz analog also auch fiir die beiden Begriffe Berufsmoral und Berufsethos.
Da beide im selben Synonymfeld stehen, werden sie daher auch in dieser Arbeit synonym
verwendet.

Die eben betrachteten Begriffe Berufsmoral, Berufsethik und Berufsethos sollen nun durch
das Definiens ,piddagogisch auf das Handlungsfeld von Lehrpersonen eingegrenzt werden,
da es Ziel dieser Arbeit ist, ebenjene zu untersuchen.

Padagogik aus einer ethischen Perspektive zu betrachten scheint bedeutend, da padagogi-
sches Handeln mit ethischen Fragestellungen verkniipft ist. Bereits Platon und Sokrates
widmen sich der ethischen Dimension des Pddagogischen, ebenso tun dies PhilosophInnen
heutiger Zeit: Sokrates sah eine Untrennbarkeit von Ethik und Pddagogik als substanziell an,
auch Pieper (2007), als Philosophin der Gegenwart, betont: ,,Eine besondere Nihe hat die
Ethik zur Pddagogik™ (Pieper, 2007a, S. 143, Hervorhebungen im Original). Treml (2010)
hebt ebenfalls hervor, dass die ethische Dimension in der Pddagogik omniprésent ist (vgl.
Treml, 2010, S. 203).

Padagogische Ethik, bezeichnet auch als Berufsethik der Lehrpersonen, stellt die Grund-
lagen und Argumentationen fiir den Moralkodex einer jeden Lehrperson zur Verfiigung.
Dieser Moralkodex kann durch die pddagogische Ethik legitimiert und kritisch liberpriift
werden. (vgl. Lowisch, 1995, S. 7f.).

Padagogische Ethik entwirft moralische Grundlagen fiir padagogisches Handeln, gibt aber
keine eindeutigen Antworten darauf, wie eine Lehrperson sich in einem konkreten Fall zu
verhalten hat, sondern die Aufgabe der paddagogischen Ethik ist es, einen normativen Be-
reich zu definieren, innerhalb dessen padagogisches Handeln und Denken stattfinden sollte
(vgl. Zirfas, 1999, S. 22).

Im Vergleich zu anderen Berufsethiken, z.B. zur drztlichen, ist die pddagogische Berufsethik
ein weniger bearbeitetes Gebiet (vgl. Brezinka, o.J., S. 13). In der erzichungswissenschaft-
lichen Literatur wird die Ethik von Lehrpersonen erst seit Mitte der 1980er Jahre diskutiert
(vgl. Buzzelli & Johnston, 2001, S. 875f.; vgl. Colnerud, 1997, S. 627).

Nachfolgend soll auf den Begriff der pddagogischen Berufsmoral eingegangen werden. Ge-
genstand der pddagogischen Ethik ist die pddagogische Berufsmoral, die als eine Summe
von berufsspezifischen moralischen Normen betrachtet werden kann, wobei die Normen
wiederum ein kodifiziertes Abbild des Zu-Tuenden sind (vgl. P. Harder, 2014, S. 194). Die
padagogische Berufsmoral hat Entscheidungen, Strategien, Produkte und Nebenprodukte
der Lehrtétigkeit zum Inhalt (vgl. Oser & Althof, 1993, S. 253)).
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Gegenstand des padagogisch-moralischen Begreifens und Regulierens sind jedoch nicht alle
Situationen des Lehrpersonenalltags, sondern nur jene, die gesellschaftliche und piddagogi-
sche Bedeutung haben, also jene Situationen, die Konsequenzen piadagogischer oder sozialer
Art nach sich ziehen (vgl. Tschernokosowa & Tschernokosow, 1977, S. 69). Padagogische
Moral ist sowohl Erscheinungsform als auch Resultat von antagonistischen Situationen des
Lehrberufs, somit zeigt bereits ein Vorhandensein von padagogisch-moralischen Normen
die relative Bestdndigkeit der Antagonismen der paddagogischen Tétigkeit der Lehrpersonen
(vgl. Tschernokosowa & Tschernokosow, 1977, S. 79).

Die Griinde, warum eine Berufsmoral flir Lehrpersonen als bedeutend anzusehen ist, sind
vielfdltig. Einige davon nennt Brezinka (1990): (1) Lehrpersonen verfiigen {iber paddagogi-
sche Freiheit und somit tragen sie hohe Verantwortung. Die Berufsmoral dient der Orientie-
rung in dieser Freiheit. (2) Da Lehrpersonen fiir die Lernenden mogliche Gegensténde der
Nachahmung darstellen, ist es von Bedeutung, dass sie moralisch handeln. (3) Die Lehrper-
sonen sind selbst das bedeutendste Medium fiir die Durchfiihrung ihrer beruflichen Aufga-
ben. Die Berufsmoral dient ihnen als Anhaltspunkt, um an sich selbst zu arbeiten und somit
zum Gelingen ihrer Aufgaben beizutragen. (4) Die Berufsarbeit muss von den Lehrpersonen
selbst kontrolliert werden, da sie von auflen schwer zu kontrollieren ist. Dabei konnen sich
die Lehrpersonen auf die berufsmoralischen Normen stiitzen. (5) An Lehrpersonen werden
neben berechtigten auch iibertriebene Forderungen gestellt. Es ist zum Schutz der Lehrkréfte
notwendig, unterscheiden zu konnen, welchem dieser beiden Bereiche eine Forderung zu-
zuordnen ist. Als Anhaltspunkt dient hierzu eine wohldurchdachte Berufsmoral. (vgl. Bre-
zinka, 1990, S. 18f.)

Abschlieend soll auf den Begriff des padagogischen Berufsethos eingegangen werden. Der
Lehrberuf ist, so betont Ofenbach (2006), immer an ein bestimmtes Berufsethos gebunden,
denn das Berufsethos stellt ein konstitutives Merkmal dieser Profession dar, wie es generell
fiir alle Professionen gilt (vgl. Ofenbach, 2006, S. 40). (Inwieweit dem Lehrberuf der Status
einer Profession zugeschrieben werden kann, soll an dieser Stelle allerdings nicht diskutiert
werden.)

Das Ethos der Lehrpersonen kann als ,,ein das Wollen bestimmender Faktor gesehen wer-
den®, ihm kommt absolute Prioritdt zu, wenn Lehrpersonenhandeln betrachtet wird, denn es
bildet die Briicke zwischen Theorie und Praxis. Ethos ldsst sich als ein mafigeblich bestim-
mender Faktor der Qualitédt von Schule, Unterricht und Erziehung bewerten. (vgl. Ofenbach,
20006, S. 348)

Brezinka sieht das Berufsethos von Lehrpersonen als wesentlichen Bestandteil der Berufs-
tiichtigkeit (vgl. Brezinka, 0.J., S. 9). Die Notwendigkeit des Berufsethos ergibt sich aus der
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padagogischen Freiheit, die den Lehrberuf kennzeichnet, und der Erfordernis, sich in dieser
Freiheit zu orientieren (vgl. Brezinka, 1990, S. 17; vgl. Tschernokosowa & Tschernokosow,
1977, S. 67ff.). Eine Orientierung ist besonders dann von Bedeutung, wenn Lehrpersonen
unter ,,Entscheidungs-, Zeit-, und Handlungsdruck® stehen (Déring, 1990, S. 11). Es gibt
allerdings keine zusammenfassende Theorie eines paddagogischen Berufsethos, denn es han-
delt sich dabei um ein komplexes ganzheitliches Konstrukt, so dass bis dato nur Einzelas-
pekte fiir einzelne Segmente piddagogischen Handelns in der empirischen Forschung iiber
Lehrpersonenethos beschrieben werden konnten (vgl. Ofenbach, 2006, S. 78f.). Auch diese
Arbeit stellt dezidiert nicht den Anspruch, eine zusammenfassende Theorie eines paddagogi-
schen Berufsethos zu konzipieren, sondern es soll hier das Segment der Begabtenforderung
beleuchtet werden.

Besonders im Bereich der Padagogik ist eine Gleichsetzung der Begriffe 'pddagogische
Moral' und 'pddagogisches Ethos' zu beobachten, oft werden diese Begriffe in der erzie-
hungswissenschaftlichen Literatur aber auch verwendet, ohne dass dargelegt wird, was die
einzelnen Autorlnnen darunter verstehen (vgl. Schweitzer, 2006, S. 11). Es gibt zwar auch
in der padagogischen Literatur einzelne AutorInnen, die eine Unterscheidung der Begriffe
vornehmen (vgl. z.B. Brezinka, 0.J., S. 12f), andere Autorlnnen wiederum setzen die Begrif-
fe dezidiert gleich, wie z.B. Lowisch (1995), der diese Gleichsetzung als Konsequenz der
bereits dargestellten sprachgeschichtlichen Entwicklung aufzeigt, da 'Ethos' (aus dem Grie-
chischen) und 'Moral' (abgewandelt aus dem Lateinischen) dasselbe Konstrukt bezeichnen.
Da also eine definitorische Unterscheidung der Begriffe 'paddagogische Berufsmoral' und
'padagogisches Berufsethos' nicht vollzogen werden kann, werden die beiden Begriffe auch
in dieser Arbeit synonym verwendet.

Wendet man sich nun der Frage zu, welche Empfehlungen die pddagogische Ethik in Bezug
auf Begabtenforderung gibt, so sucht man in einschlidgigen Werken vergebens nach Aussagen
dariiber. Dennoch sind einige Ausfithrungen zur padagogischen Ethik fiir diese Arbeit rele-
vant, lassen sich doch darin die Elemente wiederfinden, die Oser in seinem Modell zusam-
menfasst: So resiimiert Lowisch in seinem Werk ,Einfithrung in padagogische Ethik‘: ,,Eine
Ethik fiir pddagogisches Handeln sollte [...] eine diskursverfahrende Verantwortungsethik
sein“ (Lowisch, 1995, S. 109). Zirfas beschreibt die paddagogische Ethik als ,,Ethik der rezi-
proken und symmetrischen Anerkennung® (Zirfas, 1999, S. 249), mit besonderer Betonung
der Gerechtigkeit, der wechselseitigen Solidaritdt und des besonderen Bezugs auf die eigene
moralische Selbstachtung (vgl. Zirfas, 1999, S. 249f., 355).

Es ist hervorzuheben, dass Oser diese zentralen Aussagen zur padagogischen Ethik in sei-
nem Modell zusammenfasst, da dort Verantwortung, Gerechtigkeit, der Bezug auf die eigene
moralische Selbstachtung, die als Wahrhaftigkeit gefasst werden kann, und die Solidaritit,
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die sich in der Fiirsorge widerspiegelt, aufgegriffen und in ein Prozessmodell tiberfiihrt wer-
den. Auch der Diskurs, den Lowisch betont, findet sich als ein nachgelagertes Element des
Oser‘schen Modells.

Es ist festzuhalten, dass die paddagogische Ethik, die ja Grundlagen fiir pddagogisches Han-
deln entwirft, keine eindeutigen Antworten darauf gibt, wie eine Lehrkraft in einer konkre-
ten Situation zu handeln hat, sie erdffnet also lediglich einen normativer Raum, innerhalb
dessen padagogisches Denken und Handeln stattfinden sollten (vgl. Zirfas, 1999, S. 22). Es
ist hier allerdings auch zu betonen, dass Aussagen, wie die eben dargestellten — also z.B. die
Gerechtigkeit im paddagogischen Handeln zu beachten — einen sehr weiten normativen Rah-
men erdffnen, da Elemente wie z.B. Gerechtigkeit, Wahrhaftigkeit und Fiirsorge wiederum
mit unterschiedlichen Auspragungen beriicksichtigt werden konnen. Dies wurde im Kapitel
2.5.1 ersichtlich. Die padagogische Ethik beantwortet also letztlich nicht die Frage, wie
Allokationsentscheidungen konkret zu 19sen sind, sondern eréffnet nur einen normativen
Raum, in dem sich moralische Befiillungen der Lehrkrifte wiederfinden kénnen, dabei also
individuelle Akzentsetzungen und Auspragungen (z.B. von Gerechtigkeit) auftreten, deren
Beleuchtung Ziel dieser Arbeit ist.

2.5.2.3 Verantwortung

Aus theoretischer Perspektive kann eine Anndherung an das Konstrukt Verantwortung aus
verschiedenen Richtungen erfolgen. Zuallererst ldsst sich Verantwortung als die ,.kausale
Zurechnung begangener Taten™ (Jonas, 2012, S. 172) betrachten. Verantwortlich fiir eine
Handlung ist eine Person dann, wenn die Folgen durch die Handlung kausal bewirkt wurden,
wenn diese Folgen voraussehbar waren und wenn die Handlung hétte vermieden werden
konnen (vgl. Bayertz, 1991, S. 187f.; vgl. Nunner-Winkler, 1993, S. 1185f.).

An das Konstrukt Verantwortung kann eine Anndherung auch erfolgen, indem einerseits die
professionelle und andererseits die moralische Verantwortung betrachtet und unterschieden
wird. Professionsausiibenden obliegt die Verantwortung, die Professionsaufgaben ordnungs-
gemél und zuverldssig auszufiihren. Eine Lehrperson ist somit fiir die Qualitit des darge-
botenen Unterrichts verantwortlich. Damit ist allerdings die Frage nach der moralischen
Verantwortung noch nicht geklart. Denn Ingenieurlnnen, die fiir ein Militdrregime Bomben
bauen, welche ordnungsgemal und zuverldssig funktionieren, haben zwar die Professions-
aufgaben erfiillt, ob der Bombenbau eine moralisch verantwortliche Handlung darstellt, ist
allerdings fraglich. Unmoralisch ist das Bauen der Bomben ndmlich dann, wenn von vorn-
herein deren unmoralische Verwendung absehbar ist und es den Ingenieurlnnen moglich
wire, sich dem Bau der Bomben zu entzichen. Die professionelle Verantwortung und die
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moralische Verantwortung fallen also nicht notwendigerweise zusammen. Die professio-
nelle Verantwortung kann allerdings eine moralische beinhalten bzw. schlieft eine solche
immer mit ein, denn wenn Briickenbauingenieurlnnen eine schlampig konstruierte Briicke
bauen und damit Leben gefdhrden, haben sie nicht nur professionell sondern auch moralisch
unverantwortlich gehandelt. (vgl. Bayertz, 1991, S. 189f.; vgl. Reichenbach, 1994, S. 137)

Die Ausiibung von moralischer oder professioneller Verantwortung kann zu Nachteilen an
der eigenen Person fiihren (z.B. zu Entlassung, wenn ein bekanntes technisches gefahrliches
Problem bei einem Auto 6ffentlich gemacht wird). Moral gibt es also nicht zum "Nulltarif
sondern es bedarf dafiir des personlichen Einsatzes der handelnden Personen. (vgl. Bayertz,
1991, S. 192f)

Bei manchen Berufen ist eine besonders hohe Ausprigung professioneller Verantwortung
zu konstatieren, und zwar bei jenen Berufen, deren Einfluss auf die Gesellschaft besonders
grof} ist. Bayertz fiihrt hier z.B. IngenieurInnen oder WissenschaftlerInnen an, da die Folgen
ihrer Arbeit mannigfache Auswirkungen auf das Leben der Gesellschaft hat. Eine spezielle
Verantwortung hat man dort, wo man iiber spezielle Macht oder spezielles Wissen verfiigt.
(vgl. Bayertz, 1991, S. 191; vgl. Popper, 1970, S. 335) Dies trifft aus Sicht der Autorin die-
ses Werkes auch auf Lehrpersonen zu, da bei deren Arbeit der Einfluss auf die Gesellschaft
ebenfalls umfassend ist, auch sie iiber besonderes Wissen verfiigen und auflerdem in einem
besonderen Machtverhiltnis zu den SchiilerInnen stehen. Der Lehrperson wird von eini-
gen Autorlnnen sogar in ganz besonders hohem Malle Verantwortung zugeschrieben (vgl.
Tschernokosowa & Tschernokosow, 1977, S. 671t.).

Im Hinblick auf den Machtaspekt erdffnet sich also eine weitere Richtung sich dem Kon-
strukt Verantwortung zu ndhern. Denn ob es zwischen vollig Ebenbiirtigen Verantwortung
geben kann, ist anzuzweifeln. Macht und Verantwortung wird somit ein wechselseitiges Vor-
aussetzungsverhéltnis zugeschrieben. Hierbei kann als Regel gelten, dass die Verantwortung
umso hoher ist, je hoher die vorliegende Macht einzustufen ist. (vgl. Jonas, 2012, S. 177;
vgl. Kesselring, 2009, S. 174)

Auch aus etymologischer Perspektive kann die Anndherung an das Konstrukt Verantwor-
tung erfolgen. Die Betrachtung des Wortes zeigt, dass die Vorsilbe ,Ver-* den Wortbestand-
teil ,Antwort* verstarkt. (vgl. Lowisch, 1995, S. 19)

,,Uber einfache Antwort hinaus bin ich als Subjekt gefragt und zur Antwort gefordert. Und
zwar bin ich gefordert zur Antwort auf die Fragen: , Warum nur hast du das gemacht?*, ,Wie
kannst du dein Handeln rechtfertigen?‘, ,Kannst du fiir dein Handeln einstehen?‘, ,Kannst
du die Folgen deines Handelns tragen?“*“ (Lowisch, 1995, S. 19)
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Verantwortung ist also die Bereitschaft und die Féhigkeit zur Rechenschaftsablegung von
Menschen als freie verniinftige Wesen und moralische Subjekte fiir Handeln und Verhalten
vor einer Rechenschaft fordernden Instanz. Diese Instanz kann sein: Das Gesetz (rechtliche
Verantwortung), die Mitmenschen (mitmenschliche und soziale Verantwortung) oder das
eigene Gewissen. (vgl. Lowisch, 1995, S. 19f))

Oser stellt in seinem Modell die Verantwortung den Vorschriften gegeniiber (vgl. Oser, 1998,
S. 38). Diese Dichtomie betont auch Lowisch und merkt dabei wie Oser an, dass Verantwor-
tung iiber die reine Pflicht hinausgehendes Handeln ist (vgl. Lowisch, 1995, S. 19).
Betrachtet man den Aspekt der schulischen Begabtenférderung vor dem Hintergrund dieser
Dichtomie, so ist anzumerken, dass Verantwortung immer dann von besonderer Relevanz
ist, wenn an einer Schule extra-curriculare Angebote zur Begabtenforderung bestehen. Denn
solche Programme auflerhalb des eigenen Unterrichts entheben die Lehrperson nicht der
Aufgabe, im eigenen Unterricht Begabtenforderung durchzufiihren. Gleiches gilt fiir das
Vorhandensein von privaten, auBerschulischen Angeboten. Denn die Aufgabe, mit Begabun-
gen — auch im eigenen Unterricht — umzugehen, sie zu erkennen und sie zu férdern kann als
Kern padagogischer Verantwortung angesehen werden. (vgl. Roder & Sang, 1991, S. 159;
vgl. Sedmak, 2015, S. 21; vgl. Weilguny & Rosner, 2012, S. 210)

2.5.2.4 Engagement

,.Der Begriff Engagement wird bei Lehrpersonen sehr hdufig verwendet, jedoch meist ohne
theoretische Reflexion* (Nido, 2012, S. 20). Dieser Umstand soll hier vermieden werden,
daher dienen die folgenden Abschnitte dazu, die theoretische Fassung des Begriffs Engage-
ment darzustellen.

Die Forschung zum titigkeitsbezogenen Engagement ist ein sehr junges Feld. Im internatio-
nalen Diskurs werden fiir Engagement die Begriffe Involvement und Commitment verwen-
det. (vgl. Schmitz & Voreck, 2011, S. 361, 18)

Der Begriff Engagement meint das Zeigen von personlichem Einsatz aus Griinden der Ver-
bundenheit oder ein Gefiihl des Verpflichtetseins zu etwas, oft aus einem geistigen Stand-
punkt heraus (vgl. Duden, 2015).

Engagement zeigen Personen, die beharrlich ein Ziel oder eine Zielhierarchie anstreben.
Wird der Begriff Engagement weit gefasst, so beschreibt dieser die Identifikation mit und
Verantwortung flir etwas. Engagiert sein bedeutet dann, ein gro3es personliches Interesse an
etwas zu haben, sich verpflichtet zu fiihlen, sich dafiir einzusetzen. Eingegrenzt auf Lehr-
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personen kann das Lehrpersonen-Engagement auf den GroBbereich Schule bezogen gesehen
werden, also auf die berufliche Tétigkeit und die berufliche Kompetenz. (vgl. Schmitz &
Voreck, 2011, S. 5)

Lehrpersonen-Engagement ist per definitionem ein positiver motivationaler Zustand, dafiir
bereit zu sein, sich fiir die SchiilerInnen und die Schule einzusetzen und sich fiir diese ver-
pflichtet zu fiihlen. Wesentliche Kennzeichen des Lehrpersonen-Engagements sind Einsatz-
wille und Verantwortung. (vgl. Schmitz & Voreck, 2011, S. 15)

Oser (1998) definiert Engagement ebenfalls als Bereitschaft der Lehrperson, sich fiir eine
Losung (einer antagonistischen Situation) einzusetzen, selbst wenn dies beinhalten kann,
dass das Engagement mit hohem Aufwand verbunden ist (vgl. Oser, 1998, S. 37).

Engagement wird als ,,ein zentrales Element in Modellen zur professionellen Lehrperson®
betrachtet (Nido, 2012, S. 20). Diese Facette des Engagements betonen auch Schmitz & Vor-
eck (2011), indem sie darlegen: ,,Engagement, Professionalitit und Qualitdt des Unterrichts
bilden eine Trias von untrennbaren Faktoren, die den Erziehungs- und Bildungsauftrag der
Schule erst ermdglichen (Schmitz & Voreck, 2011, S. 6). Auch Poggeler (1988) ordnet
Engagement dhnlich ein, indem er es als ein Merkmal einer guten Lehrperson beschreibt
(vgl. Poggeler, 1988, S. 86). Im Lehrberuf ist der Begriff des Engagements so zentral und
selbstverstidndlich, dass er in fast allen Publikationen iiber Lehrpersonen verwendet wird
(vgl. Schmitz & Voreck, 2011, S. 361).

Engagement (und der Gegenpol Disengagement, siche unten) muss auch aus einer ethi-
schen Perspektive heraus betrachtet werden: Oser (1998) und Poggeler (1988) beschreiben
Engagement als Teil des Lehrerethos (vgl. Oser, 1998, S. 38; vgl. Poggeler, 1988, S. 86),
Schmitz & Voreck (2011) sehen Disengagement bzw. Innere Kiindigung (siche unten) als
Verweigerung der moralischen Verpflichtung der Lehrperson an (vgl. Schmitz & Voreck,
2011, S. 96).

Als Gegenpol bzw. Verneinung des Engagements wird also das Disengagement oder Deen-
gagement gesehen. Diese Begriffe meinen einen dulleren und inneren Riickzug von etwas,
die Ablehnung der inneren Bindung an eine berufliche Tatigkeit oder Organisation, das Auf-
geben der Identifikation mit einem geistigen Standpunkt und der Verlust des Interesses am
Beruf. (vgl. Schmitz & Voreck, 2011, S. 19)

Die Begriffe Disengagement und Deengagement stehen in engem Zusammenhang und teil-
weise sogar im Synonymfeld mit den Begriffen Innere Kiindigung und Burnout (vgl. Nido,
2012, S. 20f.; vgl. Schmitz & Voreck, 2011, S. 191f).



122 Eva Adelsberger-Héss

Wie nun Lehrkrifte aus berufsmoralischer Sicht begriinden, in welchem Mal@le sie Enga-
gement in Bezug auf die Férderung von Begabten zeigen, soll in der empirischen Untersu-
chung beleuchtet werden, die im nachfolgenden Kapitel dargestellt ist.



3. Empirische Untersuchung

Ziel der empirischen Untersuchung ist es, den nachfolgenden Teil der Forschungsfrage né-
her zu beleuchten: Was sind die Spezifika der Begabtenforderung im berufsbildenden Voll-
zeitschulwesen und wie begriinden Lehrkréfte des wirtschaftlichen Unterrichts an berufsbil-
denden kaufménnischen Schulen aus professionsmoralischer Sicht das Maf3 an Forderung,
das sie begabten Lernenden zuteilen?

Der erste Teil dieser Fragestellung wurde bereits im Kapitel 2.2.2 aus theoretischer Perspek-
tive beleuchtet, soll hier nun allerdings aus Sicht der Lehrkrifte untersucht und dargestellt
werden.

Der zweite Teil der Forschungsfrage, der nach den moralischen Begriindungen der Lehrkrif-
te fragt, stellt ein weiteres zentrales Element der empirischen Untersuchung dar.

Damit ist eine spezifische Untersuchungsperspektive erdffnet und eine andere ausgeklam-
mert: Intention dieser Arbeit ist es nicht, zu ergriinden, wie sich die Berufsmoral der Lehr-
kréfte entwickelt hat, sondern vielmehr, welche moralischen Abwégungsvorgiange die Lehr-
personen in Bezug auf das Maf} an Forderung anstellen, das sie begabten Lernenden zuteilen.
Auch interessiert in dieser Arbeit ausschlielich die Deutungsebene, also die Perspektive der
Lehrkrifte auf Begabtenforderung, nicht jedoch eine Beobachtung konkreter Handlungen
im Unterricht.

Ziel der nachfolgenden Kapitel ist es, die empirische Untersuchung dieses Forschungspro-
jektes in ihren zu Grunde liegenden theoretischen Fundierungen, ihrem Design, ihrem Ab-
lauf und ihren Ergebnissen darzulegen.

3.1 Methodologische Voriiberlegungen

Um die Forschungsfrage aus konstruktivistischer Perspektive zu bearbeiten, werden in der
empirischen Untersuchung individuelle Sinnkonstruktionen, Interpretationen, Begriindun-
gen und Schlussfolgerungen der Lehrkréfte des wirtschaftlichen Unterrichts an Handelsaka-
demien beleuchtet. Dazu wurde ein qualitatives Vorgehen gewdhlt.

Die Wahl eines qualitativen Forschungsansatzes zur Beleuchtung der Perspektive der Lehr-
kréfte des ausgewihlten Forschungsfeldes scheint fruchtbringend, da die qualitative Sozi-
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alforschung in ihren methodologischen Grundannahmen diesem Zweck entgegenkommt.
Denn Ziel dieses Forschungsparadigmas ist es, Lebenswelten von innen heraus zu be-
leuchten, und zwar aus Sicht der handelnden Personen; damit soll ein besseres Verstindnis
der sozialen Wirklichkeit(en) und Deutungsmuster erreicht werden (vgl. Flick u. a., 2008,
S. 14). Qualitative Forschung stellt sich immer dann als geeignet dar, wenn nicht geniigend
Kenntnisse iber Handlungsorientierungen oder typische Deutungsmuster der AkteurInnen
vorliegen (vgl. Kelle & Kluge, 2010, S. 17), wie es bei dieser Untersuchung der Fall ist, da
nach Wissen der Autorin dieser Arbeit die moralischen Abwagungsvorgénge in Bezug auf
das MaB an Forderung fiir begabte Lernende im berufsbildenden Vollzeitschulwesen bis
dato noch nicht erhoben wurden.

Um die Perspektive der Akteurlnnen zu rekonstruieren steht am Anfang des qualitativen
Forschungsprozesses die Erhebung eines relativ unstrukturierten Datenmaterials, im Falle
dieser Studie vor allem in Form von Interviewtranskripten (siche Kapitel 3.3). Aus diesem
Material werden dann die Sinnstrukturen und Interpretationen der untersuchten Personen
rekonstruiert. (vgl. Kelle & Kluge, 2010, S. 17)

Grundlegende Annahme qualitativer Forschung ist, dass sich die ,,soziale Wirklichkeit als
Ergebnis gemeinsam in sozialer Interaktion hergestellter Bedeutungen und Zusammenhénge
verstehen* (Flick u. a., 2008, S. 20) lasst. Als Konsequenz daraus legt die qualitative For-
schung den Fokus auf die Formen und Inhalte dieser alltdglichen Herstellungsprozesse, und
zwar iiber die Rekonstruktion der subjektiven Sichtweisen der Akteure. ,,Dass Realitét inter-
aktiv hergestellt und subjektiv bedeutsam wird, dass sie {iber kollektive und individuelle In-
terpretationsleistungen vermittelt und handlungswirksam wird, sind Hintergrundannahmen
[...] qualitativer Forschungsansitze* (Flick u. a., 2008, S. 21). Der Forschungsprozess wird
daher als kommunikative, dialogische Interaktion verstanden, ebenso wie das Forschungser-
gebnis. (vgl. Flick u. a., 2008, S. 20f.; vgl. Lamnek, 2010, S. 20)

Dieses Bewusstsein um die Prozesshaftigkeit endet jedoch nicht bei der Untersuchung, son-
dern dehnt sich auf den Forschungsgegenstand aus: Auch die Aussagen der untersuchten
Personen werden als Ausschnitte, als fluktuierende Représentationen begriffen, nicht etwa
als statische, dauerhaft giiltige Abbildungen der Wirklichkeit (vgl. Lamnek, 2010, S. 21f.).
Daher kann auch das Forschungsergebnis dieser Arbeit nur ein Ausschnitt, eine nur begrenzt
Giiltigkeit habende Reprisentation sein.

Ebenso ist zu beriicksichtigen, dass durch die Forschungshandlungen im Feld auf eben die-
ses Einfluss genommen wird. So wie auch in den Naturwissenschaften anerkannt ist, dass
keine Messung durchgefiihrt werden kann, ohne den Gegenstandsbereich zu verdndern, so
gilt dies in noch gréflerem Mafe fiir die Sozialwissenschaften, da die untersuchten Personen
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auf die Forschung reagierende Subjekte sind (vgl. Mayring, 2016, S. 32). Dies beinhaltet je-
doch auch eine Chancendimension: Qualitative Forschung bietet ndmlich somit nicht nur die
Maglichkeit der Erkenntnis im Sinne von Datengewinnung am Forschungsgegenstand, son-
dern es besteht auch die Moglichkeit der Selbsterkenntnis der beteiligten Personen durch die
Datengewinnung (vgl. Flick u. a., 2008, S. 14). Bei den Ergebnissen der hier durchgefiihrten
Untersuchung soll als Konsequenz daraus somit auch explizit dargestellt werden, wo wéh-
rend des Forschungsprozesses eine Verdanderung im Feld durch die stattfindende Forschung
von der Autorin dieser Arbeit wahrgenommen werden konnte (siche Kapitel 3.4.1.7).

3.2 Forschungsdesign und Vorgehensweise

In diesem Kapitel soll das Forschungsdesign, das der vorliegenden Arbeit zu Grunde liegt,
dargestellt werden. Somit soll die Konzeption der Datenerhebung und -analyse explizit ge-
macht werden, weiteres Ziel dieses Kapitels ist es, darzulegen, wie die Auswahl des empiri-
schen Materials vorgenommen wurde.

Die Offenlegung des Forschungsdesigns, der einzelnen Schritte des Forschungsprozesses
sowie der Vorgehensweise bei der Interpretation und Bearbeitung der Daten (siehe Kapitel
3.3 und 3.4) dient zur Sicherung der Nachvollziehbarkeit und somit Intersubjektivitit des
Forschungsprozesses (vgl. Lamnek, 2010, S. 23).

Das ausgewdhlte empirische Feld liegt bei den Lehrkréiften des wirtschaftlichen Unterrichts
an Handelsakademien.

Da in dieser Arbeit der Fokus auf diesen Schultyp gerichtet wird, soll er hier ndher beschrie-
ben werden: Handelsakademien sind berufsbildende héhere Vollzeitschulen und fithren in
einer finfjahrigen Ausbildung zur Reife- und Diplompriifung, mit deren Absolvieren sowohl
eine Studienberechtigung als auch eine abgeschlossene Berufsausbildung (giiltig z.B. als
Lehrabschluss fiir Biirokaufmann/Biirokauffrau sowie Finanz- und Rechnungswesenassis-
tenz) erworben werden (vgl. Bundesministerium fiir Bildung, 2017). Somit liegt an Handels-
akademien eine Hybriddimension vor, die sich in einer Verkniipfung von Allgemeinbildung
und Berufsbildung duflert (vgl. Aff, 2012, S. 1). Insgesamt ist der Schultyp der berufsbilden-
den hoheren Schulen (BHS) von grofer Bedeutung fiir das dsterreichische Bildungssystem,
was sich an der SchiilerInnenzahlen zeigt: Beinahe 50% mehr sterreichische Schiilerlnnen
besuchen eine berufsbildende hohere Schule als eine AHS-Oberstufe (vgl. Statistik Austria,
2015, S. 25). Innerhalb der Landschaft der BHS wiederum nimmt die Handelsakademie
einen hohen Stellenwert ein: Nur die Hoheren Technischen und Gewerblichen Lehranstalten
werden von mehr Schiilerlnnen besucht (vgl. Statistik Austria, 2016b, S. 1).
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Die Entscheidung, gerade die Lehrkrifte des wirtschaftlichen Unterrichts an Handelsaka-
demien zu untersuchen, liegt unter anderem darin begriindet, dass auch und gerade in der
Wirtschaftspadagogik das dargestellte Problemfeld der Ressourcenallokationsentscheidung
von Lehrkriften aufgrund einer wachsenden Heterogenitit von Lerngruppen ein relevantes
und aktuelles Thema darstellt:

Zunehmende Heterogenitédt und wachsende Individualisierung im Unterricht werden als be-
deutende aktuelle Herausforderung fiir wirtschaftspadagogische Lehrkrifte beschrieben (vgl.
Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft, 2014, S. 7f.); dies trifft fiir Osterreich auch deshalb in besonderem MaBe zu, weil
der Trend hier seit Jahren zu integrativer Férderung, u.a. von Begabten, im Klassenverband
geht (vgl. Resch, 2014, S. 9). In der aktuellen Diskussion wird darauf hingewiesen, dass ge-
rade von den wirtschaftspddagogischen Lehrkréften nicht nur viel auf einmal, sondern auch
immer mehr verlangt wird, dass dabei Widerspriiche und Konflikte zunehmen, und mit ihnen
auch die Spielrdume, innerhalb derer dann die Pddagoglnnen selbst entscheiden miissen,
und zwar auf Basis einer moralischen Reflexion (vgl. Lempert, 2010, S. 20).

Der Umgang mit Heterogenitdt sowie mit den besonders auch im berufsbildenden Schul-
wesen auftretenden Antagonismen wird als wesentlicher Bestandteil wirtschaftspiddagogi-
scher Professionalitét herausgestrichen (vgl. Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik der
Deutschen Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaft, 2014, S. 7). Wie die Lehrkréfte ihren
Umgang damit — und hier besonders im Hinblick auf die Begabtenforderung — in der Praxis
rechtfertigen, dies zu beleuchten ist Ziel der vorliegenden Arbeit.

Die Untersuchung von Lehrkriften im berufsbildenden Vollzeitschulwesen scheint auch
deshalb besonders angebracht, weil gerade dort zum Thema Allokationsentscheidungen und
Begabtenforderung noch sehr wenige Erkenntnisse vorliegen. Es existieren zwar Untersu-
chungen zu unterrichtlichen Ressourcenallokationsentscheidungen von Lehrkriften im Pri-
marschulbereich (vgl. Bloch, 2014; vgl. Solzbacher u. a., 2012), jedoch nicht im berufsbil-
denden Vollzeitschulwesen. Diesem defizitiren Forschungsstand soll somit in dieser Arbeit
Rechnung getragen werden.

Es wird die Perspektive der Lehrpersonen forciert, da gerade sie bei der Implementierung
der Begabtenforderung in den téglichen Unterricht die zentralen VerantwortungstriagerIn-
nen sind (vgl. Schmid, 2014, S. 95; vgl. Weilguny & Rosner, 2012, S. 220) und sie somit
die Schliisselfiguren dahingehend darstellen, ob Begabtenforderung durchgefiihrt wird oder
nicht. Auch wird betont, dass in der Forschung zu Themen der Begabung und Begabtenfor-
derung den Lehrpersonen Stimme und Gewicht verlichen werden sollten, da sie es sind, die
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im péadagogischen Alltag und in direkter Interaktion mit den SchiilerInnen verankert sind
(vgl. Sedmak, 2015, S. 24).

Die Lehrkrifte zum Forschungsgegenstand zu machen erscheint aus einer wirtschaftspada-
gogischen Perspektive auch deshalb sinnvoll, weil ihnen ein maB3geblicher Einfluss auf das
Lehr-Lern-Geschehen zugeschrieben wird und dennoch angemerkt werden muss, dass die
Lehrerlnnen an kaufméinnischen Schulen ein noch zu wenig erforschtes Feld darstellen (vgl.
Beck, 2005, S. 548).

Die Fokussierung gerade auf die wirtschaftspiddagogischen Lehrkréfte an der Handelsaka-
demie liegt auch darin begriindet, dass gerade diese es sind, welche die diesem Schultyp ei-
genen institutionellen Moglichkeitsrdume, Begabtenférderung durchzufiihren, wahrnehmen
konnen, denn gerade sie unterrichten in den Fichern (z. B. Ubungsfirma, Rechnungswesen,
Betriebswirtschaft, Wirtschaftsinformatik), die diesen fiir den Schultyp spezifischen Rah-
men im Besonderen bilden. Somit stellen vornehmlich sie die Torhiiter zur Begabtenforde-
rung qua spezifischem Handlungsraum ,Handelsakademie® dar (siche Kapitel 2.2.2).

Dem empirischen Teil der Untersuchung liegt eine Auffassung von wirtschaftspadagogi-
schen Lehrkréften zugrunde, wie sie Lempert (2010) beschreibt, ndmlich als SpezialistInnen
auf ihrem Fachgebiet und in der Péddagogik, die sowohl iiber das nétige kaufmédnnische
Wissen und Kénnen als auch iiber didaktische und erzieherische Fahigkeiten, verfiigen, und
als moralisch motivierte, verantwortungsbewusste, der Stimme des Gewissens folgende Per-
sonen, die sich um die Entfaltung der beruflichen Féhigkeiten sowie um die personliche
Entwicklung ihrer SchiilerInnen bemiihen (vgl. Lempert, 2010, S. 19f.).

Auf Basis dieser Annahme sollen die moralischen Abwiagungsvorgénge der Lehrpersonen
erfasst und verglichen werden. Berufsmoralische Entscheidungen kdnnen durch die Lehr-
personen selbst rekonstruiert und somit einer bewussten Reflexion zugénglich gemacht
werden (vgl. Zutavern, 2001, S. 25). Ziel ist es somit, zu erschlieBen, auf Basis welcher
moralischen Begriindungen die Pddagoglnnen entscheiden, welches Maf3 an Forderung sie
begabten Lernenden zuteilen.

Um diese Frage zu beleuchten, wurde eine bewusste Fallauswahl getroffen, indem Lehrper-
sonen, die als Betreuungslehrkréfte fiir PraktikantInnen im Rahmen des Schulpraktikums
auch Studierende der Universitdt Innsbruck betreuen, ausgewdhlt wurden. Dies erscheint
insofern fruchtbringend, als davon auszugehen ist, dass diese Lehrkrifte in einem noch ho-
heren Mafe, als es fiir Lehrpersonen ohnehin gilt (vgl. Larcher, 2005, S. 216), angehalten
sind, ihre Entscheidungen zu begriinden und zu verbalisieren, da sie im Rahmen der Be-
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treuung von Universitdtspraktikantlnnen damit konfrontiert sind, ihr Vorgehen erlduternd
darzulegen.

Im Sinne eines zirkuldren Vorgehens in der qualitativen Sozialforschung, wie es Witt (2001)
darlegt, (siche Abbildung 10), wurden im Untersuchungsverlauf weitere relevante Personen
in die Interviewstudie aufgenommen.
Lineare Strategie Zirkulare Strategie
(quantitativ) (qualitativ)

WVorverstandnis
Formuliening von
Hypothesen
Auswahi der i‘us:!hm des
Verfahren erfahrens
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Dististi= Auswahl der

Daten- auswertung Person
erhebung

Dater-
auswearung Daten-
erhebung

Testen von
Hypothesen
Thearie -
Entwicklung

Abbildung 10: Schematische Darstellung der Forschungsstrategien
(Witt, 2001, Abs. 15)

Aufgrund von Aussagen von InterviewpartnerInnen, dass junge Lehrpersonen bzw. solche
mit wenig Berufserfahrung, die Ressourcenallokationsentscheidung eventuell anders 16sen
konnten, wurden auch mehrere junge bzw. weniger erfahrene Lehrkrifte dezidiert in die
Untersuchung aufgenommen. Damit wird auch den Prinzipien der Offenheit und Flexibilitét
im Forschungsprozess der qualitativen Sozialforschung Rechnung getragen (vgl. Lamnek,
2010, S. 173).

In qualitativen Interviews wurden die berufsmoralischen Begriindungen der Lehrkréfte in
Bezug auf das MaB3 an Forderbemiihungen, das sie begabten Lernenden zuteilen, erhoben,
und zwar unter der Beriicksichtigung der einzelnen Elemente des Modells nach Oser (1998),
das im Kapitel 2.5 dargestellt wurde.

Oser betont, dass Interviews als besonders geeignet erscheinen, Entscheidungen, Entschei-
dungsprozesse und subjektive Perspektiven von Lehrkriften zu erfassen (vgl. Oser, 1998,
S. 39). Auch Lamnek streicht dies hervor, indem er darlegt, dass qualitative Interviews in
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besonderem Malle die Mdoglichkeit bieten, dass die Befragen ihre Wirklichkeitsdefinitio-
nen den Forschenden mitteilen (vgl. Lamnek, 2010, S. 317). Interviews werden somit als
geeignet angesehen, die von den befragten Personen entwickelten spezifischen Ansichten,
Werte und Normen zu beleuchten, die Konstruktionen von Sinn und Bedeutung also, die das
Handeln der Personen steuern (vgl. Friebertshduser & Langer, 2013, S. 437). Aus diesen
aufgezeigten Griinden wurde das qualitative Interview als Erhebungsinstrument gewéhlt.

Konkret wurde fiir die Befragung von der Methode des problemzentrierten Interviews (Wit-
zel, 2000; Witzel & Reiter, 2012) Gebrauch gemacht. Die Konstruktionsprinzipien dieser
Interviewform zielen darauf, individuelle Handlungsansétze, Wahrnehmungen und Verar-
beitungsweisen der interviewten Personen zu erfassen (vgl. Witzel, 2000, Abs. 1). Diese
offene, halbstrukturierte Interviewform bietet den befragten Personen die Moglichkeit, sich
frei und ohne Antwortvorgaben zu duflern und das zu formulieren, was ihnen wichtig er-
scheint. Dies dient dazu, einem offenen Gesprich nahezukommen. Dabei bleibt es jedoch
zentriert auf ein bestimmtes Problem, das von der interviewenden Person eingefiihrt und auf
das im Laufe des Interviews immer wieder zuriickgekommen wird. Voraussetzung ist dabei,
dass das zu untersuchende Problemfeld von der interviewenden Person bereits im Vorfeld
(z.B. theoretisch) betrachtet wird und dabei die Aspekte erarbeitet werden, die im Interview
angesprochen werden sollen. Diese werden dann in einem Interviewleitfaden zusammenge-
stellt. (vgl. Mayring, 2016, S. 66f.)

Die Moglichkeit, sich frei und ohne Antwortvorgaben duflern zu koénnen, wie es in der
gewihlten Interviewform mdglich ist, scheint gerade zur Beleuchtung moralischer Abwi-
gungsvorginge von Lehrpersonen angebracht (vgl. Sanger, 2001, S. 685).

Diese sowie die weiteren Schritte dieser Erhebungsmethode werden in Grafik 11 zusam-
mengefasst.

In der Pilotphase wurde der Leitfaden, in dem die einzelnen Thematiken des Gesprichs
in eine sinnvolle Reihenfolge gebracht und einzelne Formulierungsmdglichkeiten skizziert
wurden, durch die Durchfithrung dreier Probeinterviews getestet. Diese Pilotphase dien-
te dazu, den Leitfaden im Sinne eines zirkuldren Vorgehens in der qualitativen Sozialfor-
schung, wie sie in Abbildung 10 dargestellt wurde, in einzelnen Punkten zu modifizieren, die
Interviewsituation zu iiben und zu verbessern und auch die grafischen Elemente, die weiter
unten detaillierter dargestellt werden sollen, zu erproben. Wiahrend der Probeinterviews wie
auch wiéhrend der tatséchlichen Interviews wurde, gemif3 dem Ansatz des problemzentrier-
ten Interviews, am Anfang des Interviews ein Kurzfragebogen zur Erhebung von Daten wie
Alter und Unterrichtsfiacher der Lehrpersonen besprochen, anschlieBend wurden erzihlge-
nerierende, allgemein gehaltene Einstiegsfragen gestellt, danach die Leitfadenfragen be-
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handelt und dariiber hinaus spontane Ad-hoc-Fragen. Der Leitfaden diente dabei lediglich
als Gedankenstiitze, die einzelnen Punkte wurden somit auch nicht in einer vorgegebenen
Reihenfolge, sondern dem Gesprichsverlauf angepasst besprochen. Des Weiteren wurden
Postskripte angefertigt, in denen auch themenrelevante AuBerungen der befragten Personen,
die nach dem eigentlichen Interview (z.B. wihrend des gemeinsamen Verlassen des Schul-
hauses) getétigt wurden, Eingang gefunden haben. Um das Interview an sich festzuhalten,
wurden mit dem Einverstdndnis der jeweils interviewten Lehrkraft Tonbandaufnahmen zur
prézisen Erfassung des Gesprichs angefertigt, deren Transkription und Auswertung in Kapi-
tel 3.3 dargestellt werden sollen. (vgl. Mayring, 2016, S. 69ff.; vgl. Witzel, 2000, Abs. 6)

Problemanalyse

|

Leitfadenkonstruktion

|

Pilotphase

Leitfadenerprobung und Interviewschulung

l

Interviewdurchfihrung

Sondierungsfragen, Leitfadenfragen, Ad-hoc-Fragen

!

Aufzeichnung

Abbildung 11: Ablaufmodell des problemzentrierten Interviews
(Mayring, 2016, S. 71)

Bei der Leitfadenerstellung sowie auch im Auswertungsprozess (siche Kapitel 3.3) wurde
die von Witzel fiir das problemzentrierte Interview beschriebene induktiv-deduktive Orga-
nisationsweise umgesetzt, indem das theoretische Vorwissen als Rahmen fiir Frageideen he-
rangezogen wurde, gleichzeitig aber dem Offenheitsprinzip Rechnung getragen wird, indem
den spezifischen Relevanzbetonungen der interviewten Personen durch das Interviewdesign
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wie oben beschrieben Raum gelassen wurde. Diese elastische Vorgehensweise dient dazu,
dass die Problemsicht der Forschenden nicht die der interviewten Personen tiberdeckt. (vgl.
Witzel, 2000, Abs. 3)

Die Durchfiihrung aller Interviews erfolgte von der Autorin dieses Buches selbst. Die In-
terviews fanden an den Schulen der Lehrkréfte statt, um diese in der Alltagswelt der Lehr-
personen zu situieren und so dem Prinzip der Nédhe zum Forschungsgegenstand in der qua-
litativen Sozialforschung (vgl. Mayring, 2016, S. 146) gerecht zu werden. Am Ende jedes
Interviews wurde den Partizipientlnnen angeboten, das Interviewtranskript zur Durchsicht
zugesandt zu bekommen, auch mit der Mdglichkeit, Ergdnzungen oder Korrekturen zu ta-
tigen. Von diesem Angebot haben sechs Personen Gebrauch gemacht, wobei wiederum von
einer Person Anmerkungen an die Autorin dieses Werkes zuriickgesendet wurden. Diese
Anmerkungen bezogen sich auf die Schreibweise einer im Interview erwihnten Software
sowie auf einzelne wenige im Transkript als unverstidndlich oder unklar gekennzeichnete
Worter, bei denen die interviewte Person in der Riickmeldung angemerkt hat, welches Wort
dort wahrscheinlich von ihr gesagt wurde. Diese Riickmeldungen wurden in das Transkript
eingearbeitet und als solche gekennzeichnet, haben aber aufgrund der Marginalitét nicht zu
Verdnderungen in der Sinnstruktur des Interviews gefiihrt.

Insgesamt wurden fiinfzehn Interviews mit Lehrkréaften aus acht verschiedenen Handelsaka-
demien in Nordtirol, Osttirol und Vorarlberg gefiihrt. Da es nicht Ziel dieser Untersuchung
ist, eine Schule mit all ihren wirtschaftspddagogischen Lehrkréften zu beleuchten, sondern
eine breit angelegte Perspektive auf Lehrkrifte unterschiedlicher Schulen zu legen, wurden
Lehrkrifte diverser Schulen in die Untersuchung aufgenommen. Des Weiteren ist es nicht
Zweck dieses Buches, die Schulkultur einer Handelsakademie mit ihrem Einfluss auf die
moralischen Abwigungsvorgdnge der Lehrpersonen zu beleuchten, wiewohl jedoch anzu-
nehmen ist, dass eben jene Schulkultur darauf Einfluss nimmt (vgl. Sanger, 2001, S. 697).
Ziel dieser Arbeit ist es jedoch nicht, zu ergriinden, welche Anteile der Professionsmoral
individuell aus der Lehrkraft entsprungen und welche durch den sozialen Einfluss entstan-
den sind, wie generell die Intention hier nicht darin besteht, den Ursprung oder die Entwick-
lung der Professionsmoral der untersuchten Pddagoglnnen zu untersuchen. Auch aus diesem
Grund wurden Lehrkréfte aus unterschiedlichen Handelsakademien interviewt.

Bei der Durchfiihrung der hier vorliegenden Studie wurde das Ziel verfolgt, eine Datensét-
tigung zu erreichen, also jenen Punkt, ab dem zusétzliche Interviews kaum noch zu neuen
Ergebnissen fiithren (vgl. Konig, 2005, S. 90). Da jedoch unterschiedliche Angaben zur An-
zahl der dazu nétigen Interviews vorliegen, beleuchten Guest u. a. (2006) in ihrer Studie die
Frage der Sattigung in qualitativen Interviewstudien und gehen der Frage nach, wie viele
Interviews nétig sind, damit eine solche vorliegt. Die AutorInnen dieser Untersuchung le-
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gen dar, dass ab einer Anzahl von zwolf Interviews eine Datenséttigung erreicht wird. (vgl.
Guest, Bunce & Johnson, 2006) In der hier vorliegenden Studie wurden fiinfzehn Interviews
gefiihrt und dann der Interviewprozess beendet, da festgestellt werden konnte, dass sich
keine bzw. nur mehr marginal neue Ergebnisse in den Interviews ergaben.

Im Sinne eines kreativen und multidimensionalen Einsatzes von Methoden in der qualitati-
ven Sozialforschung (vgl. Mason, 2006) wurden bei den Interviews mit den Lehrpersonen
neben dem Element Sprache auch grafische Elemente eingesetzt, die es den interviewten
Lehrkriften ermoglichen, mehr Ausdrucksméglichkeiten zur Verfiigung zu haben als ledig-
lich verbale Artikulation, um in der Konsequenz die Fassbarkeit der Einlassungen der Lehr-
kréfte zu verbessern (vgl. Bagnoli, 2009).

In diesem Forschungsprojekt wird konkret die Methode 'graphic elicitation' (vgl. Bagnoli,
2009; vgl. Crilly, Blackwell & Clarkson, 2006; vgl. Umoquit u. a., 2008) eingesetzt. Crilly
u.a. (2006) betonen, dass der Einsatz von ,graphic elicitation'-Techniken in Interviews dazu
dient, AuBerungen bzw. Informationen von den Interviewpartnerlnnen zu elizitieren, die
durch andere Mittel schwer zu gewinnen wéren (vgl. Crilly u. a., 2006, S. 341). Im konkre-
ten Fall wurde den Lehrkriften ein Diagramm vorgelegt, in dem sie im Interviewverlauf ihre
eigene individuelle Verteilung von Forderressourcen visualisieren und dabei ihre morali-
schen Uberlegungen dazu verbalisieren sollten, auch visualisieren die Lehrkrifte dabei ihre
Wahrnehmung zur Begabungsverteilung in ihren Klassen.

Abbildung 12: 'Graphic elicitation'-Element, ausgefiillt von InterviewpartnerIn
(eigene Darstellung)
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Wie in Abbildung 12 ersichtlich, wurden die Lehrkréfte gebeten, die ungefahre Klassengrofie
anzugeben (in dem hier dargestellten Fall unterrichtet die Lehrperson in ,ganzen‘ bzw. ,ge-
teilten® Klassen, die Anzahl der Schiilerlnnen schwankt daher stark), anschlieBend wurden
die Lehrpersonen ersucht, die von ihnen wahrgenommene Begabungsverteilung einzutragen
(diese Lehrperson hat Prozentzahlen eingetragen, andere Pddagoglnnen wiederum haben
hier die Anzahl der SchiilerInnen in ihren Klassen vermerkt) und anschlieend die Vertei-
lung ihrer Forderressourcen (symbolisiert durch die sogenannten ,Foérdermiinzen‘) darzule-
gen. Wihrend dieses Prozesses und im Anschluss danach wurden die Interviewpartnerlnnen
nach ihren moralischen Uberlegungen zu ihrer individuellen Forderverteilung gefragt.

Dabei wurde, wie in obiger Abbildung ersichtlich, der Fahigkeitsbegriff gewahlt (,beson-
ders fahige Schiilerlnnen‘, ,weniger fahige SchiilerInnen). Diese Begriffswahl ist dabei
angelehnt an Gagné (2000, 2005, 2010), der begabte Personen als besonders fiahige Per-
sonen bezeichnet. Der Begriff ,begabt® wurde vorerst vermieden, da dieser als ideologisch
iiberfrachtet und als mit Vorurteilen behaftet betrachtet wird. (vgl. Bergold, 2013, S. 529;
vgl. Boedecker & Fritz, 2002; vgl. Treffinger, 2009). Es wurde dabei nicht von der Autorin
dieses Buches vorgegeben, was unter ,besonders fahigen® oder ,weniger fahigen* SchiilerIn-
nen zu verstehen sei, sondern dies wurde, gemal der konstruktivistischen Situierung dieser
Forschungsarbeit, von den Lehrkréften mit Bedeutung befiillt und im Laufe des Interviews
wurde auf diese Bedeutungskonstruktion zugegriffen. Der Begabungsbegriff wurde am An-
fang des Interviews also nicht benutzt und erst im Laufe des Interviews, wenn die Lehrkrifte
nicht ohnehin von sich aus den Begabungsbegriff verwendeten, gefragt, ob auch der Begriff
,begabt* passend sei, um abzukldren, ob die Begriffe 'besonders fahig' und 'begabt' fiir die
Lehrpersonen synonym sind (siche dazu Kapitel 3.4).

Die Fordermiinzen, von denen die Lehrkréfte 10 Stiick als Représentation ihrer Forderbe-
mithungen zur Verfiigung hatten, spiegeln die Ressourcen und ihre Knappheit wider, die
in Kapitel 2.3 dargelegt wurde. Das Design dieses hier dargestellten 'graphic elicitation'-
Elements ist also wesentlich von der theoretischen Rahmung dieser Arbeit beeinflusst bzw.
repréasentiert dieses.

Als weiteres ,graphic elicitation‘-Element wurden den Lehrkréiften 12 dekontextualiserte
Fotos — also solche, die weder von den beteiligten Personen angefertigt noch in direktem
Zusammenhang mit dem Gegenstand der Forschung stehen (vgl. Richard & Lahman, 2015,
S. 5, 10) — ausgehéndigt, aus denen diejenigen Bilder von den Lehrpersonen ausgewihlt
wurden, die sie mit begabten Lernenden verbinden um anschlieBend darzulegen, aus wel-
chen Griinden die Wahl getroffen wurde.
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Diese beiden Techniken wurden eingesetzt, um gehaltvollere Daten zu generieren, da ,gra-
phic elicitation‘ dazu dient, kontemplativere und tiefergehende verbale AuBerungen von den
PartizipientInnen zu erhalten (vgl. Umoquit u. a., 2008, S. 11). Auch werden grafische Eli-
zitationsmethoden als geeignet angesehen, um Zugang zu den Werten und Vorstellungen der
interviewten Personen zu erhalten und um diesen durch die Mdglichkeit, sich tiefergehend
verbal dazu zu &ufern, das ndtige Gewicht in den Interviews zu verleihen (vgl. Richard &
Lahman, 2015, S. 4). Die eingesetzten grafischen Elemente dienen aus konstruktivistischer
Sicht dazu, als Bezugspunkt fiir — auch gemeinsames — Sinnkonstruieren zu dienen (vgl.
Richard & Lahman, 2015, S. 12).

Der Nachteil dieser Technik wird darin gesehen, dass einerseits die Interviewdauer steigt
und es andererseits notig ist, dass die forschende Person gegebenenfalls wihrend des Inter-
views Fingerzeigebewegungen der Partizipientlnnen verbalisiert, damit auf der Tonband-
aufnahme klar wird, wo die interviewte Person gerade hinzeigt und somit worauf sie gerade
Bezug nimmt. (vgl. Umoquit u. a., 2008, S. 1,3)

Ebenso muss auf die Bilder, die wihrend des Interviews besprochen werden, Bezug genom-
men werden, damit das grafische Material im Transkript ,sichtbar® wird, wie nachfolgendes
Beispiel aus dieser Arbeit zeigt:

,A: [Sieht die Bilder durch.] Diese drei. Die.
F: Hmhm. Fiirs Tonband: Was ist da drauf, und warum hast du das ausgew#hlt?

A: Also einmal habe ich... ja... das Gipfelkreuz gewéhlt... (I11, 0:36:52)

Dennoch wurden die Bilder, die die Lehrkrifte wiahrend des Interviews ausgewihlt haben,
ebenso wie das Diagramm, das wihrend des Interviewprozesses erstellt wurde, von der Au-
torin dieser Arbeit mit Einverstédndnis der Lehrkréfte zusitzlich fotografiert, um das grafi-
sche Ergebnis nachvollziehbar festzuhalten.

Ein weiterer Nachteil konnte darin gesehen werden, dass durch den Inhalt der grafischen
Elemente die PartizipientInnen in ihrer Aufmerksamkeit oder auch in ihren Antworten in
eine bestimmte Richtung gelenkt werden. Aus diesem Grund wurde den Interviewpartner-
Innen eine Sammlung von 12 sehr unterschiedlichen Bildern vorgelegt, um so ein breites
Spektrum an Auswahlmdglichkeiten zu schaffen, ebenso wurden das Bilderset sowie das
im Interview verwendete Diagramm in den Probeinterviews getestet und gemeinsam mit
den Interviewpartnerlnnen dort refiektiert. Diese Testphase hat eine positive Reaktion der
Interviewpartnerlnnen gezeigt, wie es bei der Verwendung von ,graphic elicitation‘-Tech-
niken auch bei anderen Studien berichtet wird (z.B. Umoquit u. a., 2008); auch wurde von
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den Interviewpartnerlnnen die Passung der grafischen Elemente ausgedriickt, dennoch kann
nicht ausgeschlossen werden, dass die Vorlage graphischer Elemente die Lehrpersonen im
Interview in ihren Antworten und ihren ,inneren Bildern® beeinflusst.

3.3 Transkription, Auswertung und Darstellung der Daten

Am Anfang des Auswertungsprozesses des Datenmaterials steht die Transkription. Diese ist
allerdings insofern schon als ein Teil der Auswertung anzusehen, als dabei bereits Interpreta-
tion erfolgt, indem Gehortes in Schriftsprache {ibersetzt wird (vgl. Langer, 2013, S. 515).

Daher ist bei der Wahl der Transkriptionsmethode darauf zu achten, dass diese so gewéhlt
wird, dass sie zur Zielsetzung der Analyse passt. Da es nicht Ziel dieser Untersuchung ist,
den Sprachduktus der Lehrkrifte zu untersuchen, wurde die miindliche Rede in Standard-
orthografie iibersetzt und nicht etwa in ein phonetisches Alphabet. Es wurde also wortlich
transkribiert, allerdings in einer schriftsprachlich normalisierten Form. Zégern oder syntak-
tische Briiche wurden gekennzeichnet, auBerdem Anmerkungen wie Fingerzeigebewegun-
gen, nonverbale AuBerungen (z.B. lachen) oder von den Sprecherlnnen besonders betonte
Worter oder Satzteile kenntlich gemacht.

Die Auswertung der Transkripte erfolgte anschlieBend mit Hilfe des Programms NVivo
durch eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Dazu wurden im Vorfeld die
Strukturierungsdimensionen theoriegeleitet in einem Kategoriensystem zusammengefasst
und dieses wurde dann an das Material herangetragen. Das Kategoriensystem wurde mit
einem Teil des Materials in einem Probedurchlauf getestet und notwendige Anderungen vor-
genommen, wie dies auch Mayring vorschlagt. Ergénzend zu diesem deduktiven Vorgehen
zur Kategorienbildung wurden jedoch auch induktive Kategorien gebildet, also ,,neue the-
matische Aspekte aus den Darstellungen der Interviewpartner® (Witzel, 2000, Abs. 19) ge-
kennzeichnet, wie dies Witzel fiir die Auswertung problemzentrierter Interviews vorschlagt.
Diese induktive Kategorienbildung soll dem in der qualitativen Sozialforschung zentralen
Prinzip der ,,Offenheit” (Lamnek, 2010, S. 19) Rechnung tragen, da damit Aspekte, die sich
nicht aus der Theorie, sondern erst am Material ergeben, auch in die Forschungsergebnisse
mit aufgenommen werden.

In einigen Interviews wurde von den Lehrkriaften Material (z.B. Schulzeitung, Feedbackbo-
gen) hervorgeholt und darauf Bezug genommen. Das Interviewthema hat die Lehrpersonen
also dazu inspiriert, dieses Material in den Interviewprozess zu integrieren. Da diese Materi-
alien somit als relevant fiir die Lehrkréfte in Bezug auf das vorliegende Thema zu betrachten
sind, wurden sie auch in den Datenpool aufgenommen und kodiert. In dieser Vorgehens-
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weise zeigen sich auch die in der qualitativen Sozialforschung bestehenden Prinzipien der
»Reflexivitdt und ,Flexibilitit (Lamnek, 2010, S. 19), also das flexible Reagieren und
reflexive Anpassen der Vorgehensweise im Untersuchungsprozess und des Instrumentari-
ums. Somit liegen drei Datenquellen vor: Die Interviewtranskripte, die Postscripts und die
Materialien der Lehrkrifte.

Die Darstellung der Daten erfolgt in dieser Arbeit auf zwei verschiedene Arten. Im Kapitel
3.4.1 werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung dargelegt, die folgenden Teil
der Forschungsfrage aus der Sicht der Lehrkrifte beleuchten: Was sind die Spezifika der
Begabtenforderung im berufsbildenden Vollzeitschulwesen? Dabei werden die durch die
inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2015, S. 103f.) gewonnenen Ergeb-
nisse kategorienweise dargestellt.

Im Kapitel 3.4.2, bei dem auf die professionsmoralischen Begriindungen der Lehrkréfte fiir
das Maf an Forderung, das sie Begabten zuteilen, eingegangen wird, wurde eine Typenbil-
dung durchgefiihrt, was als eine in der qualitativen Sozialforschung géngige Art der Daten-
darstellung angesehen wird (vgl. Kelle & Kluge, 2010; Kluge, 2000).

Wie nachfolgende Grafik zeigt, besteht der Prozess der empirisch begriindeten Typenbil-
dung aus vier Schritten:

Stufe 1

Erarbeitung relevanter
Vargleichsdimensionen

Stufe 3

Stufe 2

Gruppierung der Falle und T A Analyse inhaltlicher
Analyse empirischer Sinnzusammenhinge und
Regelméaligkeiten Mypenbildung

Stufe 4

Charaklerisierung der
gebildeten Typan

Abbildung 13: Stufenmodell empirisch begriindeter Typenbildung
(Kelle & Kluge, 2010, S. 92)
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Der erste Schritt stellt die Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen dar, wobei es da-
rum geht, jenes Merkmal (oder jene Merkmale) zu erarbeiten, mit dem Ahnlichkeiten und
Unterschiede zwischen den Féllen erkennbar gemacht und anhand dessen die Typen charak-
terisiert werden konnen. Im zweiten Schritt werden die Félle anhand der Vergleichsdimensi-
on gruppiert und die gebildeten Gruppen auf empirische RegelméBigkeiten untersucht. Der
dritte Schritt stellt die Analyse von inhaltlichen Sinnzusammenhédngen sowie eine daraus
folgende Typenbildung dar. Im vierten und letzten Schritt werden die gebildeten Typen cha-
rakterisiert. (vgl. Kelle & Kluge, 2010, S. 91f.)

Die relevanten Vergleichsdimensionen, aufgrund derer im vorliegenden Fall die Ahnlichkei-
ten und Unterschiede zwischen den Typen fassbar gemacht werden kdnnen, ist das Mal3 an
Forderung, das die Lehrkrifte den begabten Lernenden zuteilen, sowie die Art und Weise,
wie sie dies begriinden. Somit wurden die Lehrpersonen nach diesen Ahnlichkeiten gruppiert
und anschlieBend auf empirische RegelméBigkeiten untersucht. Es konnte also festgestellt
werden, dass das Maf} an Forderung, sowie die moralischen Begriindungen der Lehrkréfte
dafiir, in den Gruppen groBe Ahnlichkeit aufweist, sich zwischen diesen Gruppen jedoch
unterscheiden, was als Grundlage fiir die Bildung von Typen betrachtet wird (vgl. Kelle &
Kluge, 2010, S. 93; vgl. Kluge, 2000, Abs. 2).

Im Datenmaterial sind fiinf Typen erkennbar geworden:
Typ A) Meritokratie mit leisen Zweifeln
Typ B) Balancierte Meritokratie
Typ C) Egalisierung aber Begabtenforderung als unerfiillbarer Wunsch
Typ D) Balancierte Egalisierung
Typ E) Egalisierung ohne Zweifel

Eine detaillierte Darstellung der fiinf Typen, deren Férdermafzuteilung sowie die professi-
onsmoralischen Begriindungen der Lehrkréfte fiir eben jene finden sich in Kapitel 3.4.2.

3.4 Ergebnisse der Untersuchung

Im vorliegenden Kapitel sollen die Ergebnisse der empirischen Untersuchung dargestellt
und erldutert werden.
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3.4.1 Empirische Befunde zu den Spezifika der Begabtenforderung im berufsbildenden Voll-
zeitschulwesen

In diesem Kapitel werden zunichst die Ergebnisse der empirischen Studie zu folgendem Teil
der Forschungsfrage dargestellt:

Was sind die Spezifika der Begabtenforderung im berufsbildenden Vollzeitschulwesen?

Nachdem diese Frage bereits in Kapitel 2.2.2 aus theoretischer Perspektive bearbeitet wur-
de, sollen hier nun die Ergebnisse, die in Bezug auf diesen Teil der Forschungsfrage in der
empirischen Untersuchung an Handelsakademien gewonnen werden konnten, dargestellt
werden.

3.4.1.1 Anzahl der Begabten und Ausmaf} der Forderung

Durch das im Laufe des Interviews durch die Lehrkrifte ausgefiillte ,graphic elicitation*-
Element in Form eines Diagramms (siche Kapitel 3.2) ist es moglich, einzelne Ergebnisse
dieser origindr qualitativen Untersuchung zu quantifizieren und deskriptiv darzustellen. Die-
se Ergebnisse beziehen sich darauf, wie viele Personen von den Lehrkréften als begabt bzw.
als dem Mittelfeld zugehorig oder weniger begabt eingeschitzt werden, aulerdem kann eine
Darstellung erfolgen, wie viel Forderung die Lehrkrifte diesen Gruppen jeweils zukommen
lassen.

Es soll hier jedoch darauf hingewiesen werden, dass es sich hierbei um eine deskriptive
Darstellung der in dieser Untersuchung vorliegenden Ergebnisse handelt. Riickschliisse auf
die Grundgesamtheit sollen dabei keine getroffen werden, was fiir eine originér qualitativ
angelegte Untersuchung auch nicht Ziel sein kann.

Anzahl Standardabweichung
Begabte 22% 8
Mittelfeld 53% 12
Weniger Begabte 25% 10

Die Lehrkréfte bezeichnen durchschnittlich 22% der SchiilerInnen pro Klasse als begabt,
womit sie einen sehr breiten Begabungsbegriff zu Grunde legen (siche Kapitel 2.2.1). (De-

Tabelle 1: Durch die Lehrkrifte gedufBBerte Begabungsverteilung
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tailliertere Ergebnisse beziiglich des Begabungsbegriffs bzw. des Begabungsverstdndnisses
der Lehrpersonen sollen in Kapitel 3.4.1.5 dargelegt werden)

Die Allokation der Forderressourcen stellt sich folgendermafien dar:

Anteil an Forderressourcen Standardabweichung
Begabte 27% 18
Mittelfeld 22% 14
Weniger Begabte 51% 17

Tabelle 2: Verteilung der Forderressourcen

Es wird ersichtlich, dass die 22% der Lernenden, die als begabt eingestuft werden, mit 27%
der Forderung bedacht werden, die 53% der SchiilerInnen, die als dem Mittelfeld zugehorig
angesehen werden, jedoch nur mit 22% der Forderung und die 25% der Lernenden, die als
weniger begabt bezeichnet werden, mit 51%. Somit werden Lernende, die dem Mittelfeld
zugehorig sind, mit besonders wenig Forderung bedacht, SchiilerInnen, die von den Lehr-
kréften als weniger begabt wahrgenommen werden, mit besonders viel Férderung. Auch die
Begabten erhalten mehr Forderung, als es bei einer Gleichverteilung der Fall wire.

Interessant erscheint dieses Ergebnis auch deshalb, da in einer Studie zur Forderressour-
cenallokation bei Primarlehrpersonen gezeigt werden konnte, dass dort die Lehrkréfte den
leistungsstirksten SchiilerInnen signifikant am wenigsten Forderung zukommen liefen (vgl.
Bloch, 2014, S. 267ff.). Dies kann in der hier durchgefiihrten Untersuchung an der Handels-
akademie nicht beobachtet werden. Zwar erhalten auch hier die als am wenigsten begabt
Wahrgenommenen am meisten Foérderung, doch ist es in der vorliegenden Untersuchung vor
allem das Mittelfeld, das sehr wenig Forderung zugesprochen bekommt.

Die Ergebnisse der hier vorliegenden Untersuchung deuten also darauf hin, dass die Lehr-
personen auf die Forderung der begabten Schiilerlnnen an der Handelsakademie tenden-
ziell mehr Wert legen als in der Primarschule. Dies scheint umso mehr zu gelten, je hoher
die Schulstufe ist, denn die Lehrkréfte geben an, in den hoheren Klassen mehr und mehr
Wert auf das Leistungsprinzip und die besondere Forderung von Begabten zu legen (zum
Vorherrschen des Leistungsprinzips bei der Ressourcenallokation gerade gegen Ende der
Bildungslaufbahn siehe auch Kapitel 2.5.1.1.4). Es sei hier jedoch wieder auf die begrenzte
Aussagekraft aufgrund der vorliegenden Samplegrofle von n=15 Lehrkraften verwiesen.
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,»A: Und je weiter man aber nach oben kommt, desto mehr sollte sich’s da hiniiber [zeigt auf
die Begabten] verschieben. Bin ich der Meinung.* (104, 0:40:18)

3.4.1.2 Methoden der Begabtenforderung

Im Folgenden sollen die Methoden der Begabtenforderung dargestellt werden, auf welche
die Lehrkréfte des wirtschaftspadagogischen Facherkanons an Handelsakademien in den In-
terviews Bezug genommen haben. Dabei sollen zunéchst die Férdermethoden in den einzel-
nen Unterrichtsgegenstdnden aufgezeigt, anschlieBend solche Methoden expliziert werden,
die von den Lehrkréften unabhéngig des Fachs durchgefiihrt werden.

Wirtschaftsinformatik

Im Fach ,Wirtschaftsinformatik* (WINF) wird von den Lehrkriften zur Begabtenforderung
vornehmlich ein Tutoring- bzw. Assistenz-System verwendet, bei dem von den Lehrkraf-
ten begabte Lernende eingesetzt werden, um SchiilerInnen, die ein langsameres Lerntempo
aufweisen oder Schwierigkeiten dabei haben, den Stoff nachzuvollziehen, zu helfen und zu
assistieren.

,»A: In WINF dass ich sie als mein Tutor verwende, also... dass wenn ein Schiiler Probleme
hat, dass ich sage, mei, bitte, mein lieber Tutor, oder mein Musterschiiler, vielleicht gehst
du schnell hin und hilfst ihm.* (I11, 0:31:29)

Die Begabten werden dabei als SchiilerInnen wahrgenommen, die fachlich ein hohes Kom-
petenzniveau aufweisen:

»A: [...] die kénnen Excel besser als ich, also da brauche ich gar nicht reden.” (T03,
0:52:20)

Der Einsatz dieses Tutoring-Systems wird von den Lehrkriften als grole Entlastung wahr-
genommen:

»A: Zwei Computer habe ich... da sitzen meine Assistenten, und da sitzt ein Schwécherer.
Oder? Bezichungsweise habe ich nie gesagt ,Das sind die Schwécheren®, sondern die sind
einfach jetzt die, die einfach noch ein bisschen Hilfe brauchen. So. Weil, sonst schwitze ich.
Also am Anfang, wie ich da WINF-Unterricht hatte, war ich schweil3gebadet. Da habe ich
mir gedacht, das kann’s ja nicht sein. Und da sind wirklich gute drin, die sind schon fertig,
da habe ich noch nicht mal fertiggeredet, haben die das schon. [...] Da bin ich mit Assisten-
ten gefahren. Da habe ich eher jetzt die Forderung so gehabt, dass ich... dass ich... dass es
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wirklich die Méglichkeit gab, dass die [Assistenten] auch zu denen [den weniger Fahigen]
kommen, weil, die konnen da mitschauen.” (T03, 0:53:09)

Den begabten Lernenden wird dabei sogar vereinzelt die Beurteilung der weniger fahigen
SchiilerInnen tiberlassen.

,A: Und dann habe ich aber ohne Weiteres bei Beurteilungen haben die [zeigt auf die be-
sonders Féahigen] ja auch schon beurteilt.” (T03, 0:53:15)

Eine weitere Fordermethode im WINF-Unterricht besteht darin, dass den begabten Schii-
lerInnen besonders herausfordernde Aufgaben, z.B. anspruchsvolle Excel-Funktionen, an-
geboten werden oder die Moglichkeit eingerdumt wird, bei einem hohen Lerntempo bereits
Aufgaben zu bearbeiten, die von den Lehrkréften erst fiir die ndchste Unterrichtsstunde ge-
plant waren. Auch wird der Einsatz von Lernsoftware, bei dem es mdglich ist, dass Schii-
lerInnen in ihrem individuellen Lerntempo voranschreiten, als Mdglichkeit zur Begabten-
forderung eingesetzt. Allerdings ist anzumerken, dass die Lehrkréfte angeben, dass solche
Phasen des individuellen Arbeitens meist auf eine Dauer von 20 bis 30 Minuten beschrankt
sind.

Augenfillig ist, dass Unterrichtsfacher mit Computerunterstiitzung als besser geeignet zur
individuellen Forderung, und damit auch zur Begabtenforderung, wahrgenommen werden.
Auch das Fach ,Officemanagement und angewandte Informatik‘, das im Folgenden darge-
stellt werden soll, ist dieser Kategorie zuzuordnen.

Officemanagement und angewandte Informatik

Auch OMAI wird als Unterrichtsfach wahrgenommen, in dem individuelle Férderung von
begabten SchiilerInnen laut den Aussagen der Interviewpartnerlnnen gut machbar ist:

,»A: In OMAI zum Beispiel klappt es eigentlich recht gut, wenn man das oft... weil sie oft
selbsténdig arbeiten an Beispielen. Wenn dann jemand fertig ist, da gibt es eine Schiilerin
zum Beispiel, die ist extrem schnell immer. Dann kriegt die einfach nochmals ein Beispiel,
ein schwierigeres. Und... so muss sie nicht herumsitzen und warten. Macht einfach ein
vertieftes Beispiel. Zum aktuellen Thema.* (109, 0:06:24)

Wie in obigem Interviewauszug dargestellt, findet auch in diesem Unterrichtsfach die Me-
thode des Einsatzes von herausfordernden Aufgaben Verwendung. Aber auch in OMAI wer-
den Begabte als TutorInnen fiir andere Lernende eingesetzt und dies wird als Entlastung fiir
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die Lehrkraft dargestellt. Des Weiteren werden ,,spezielle Arbeitsblatter* (110, 0:12:29) fiir
begabte Schiilerlnnen verwendet.

Auch Projekte nur fiir begabte SchiilerInnen (z.B. das Betreiben eines Blogs), die wihrend
des Regelunterrichts durchgefiihrt werden, ist eine Methode, die in OMALI ihren Einsatz
findet.

Ebenso wird Akzeleration, also das beschleunigte Durchlaufen des Unterrichtsstoffs, ver-
einzelt angewandt:

Az [...] in OMALI schaut das so aus, dass ich die, die besonders begabt sind... die, die
schneller fertig sind, die das sofort beim ersten Mal kapieren, denen gebe ich gerne zum
Beispiel ein Muster, wo man ein bisschen mehr kdnnen muss und sage: ,Probier mal!* Oder
ich gebe ihnen das néchste Thema und sag: ,Schau mal, ob du selber drauftkommst, wie’s
funktioniert. Quasi... ja... eine kleine Herausforderung.” (110, 0:51:28)

Rechnungswesen

Herausforderungen fiir Begabte werden im Rechnungswesenunterricht dadurch erreicht,
dass zusitzliche Bilanzen in den Unterricht mitgebracht werden, z.B. von Firmen aus dem
Bekanntenkreis der Lehrpersonen. Auch diskutieren die Lehrpersonen vereinzelt Sachver-
halte, die liber den Lehrstoff hinausgehen, um eine anregende Situation zu schaffen.

In diesem Unterrichtsgegenstand werden von einigen Lehrpersonen die SchiilerInnen, die
als begabt wahrgenommen werden, von Zeit zu Zeit aus der Klasse geschickt, um alleine an
schwierigen Aufgabenstellungen zu arbeiten, wiahrend mit den anderen SchiilerInnen Regel-
unterricht stattfindet.

Es wird den Begabten auch erlaubt, Aufgaben vorzuziehen, so dass sie schneller im Stoff
voranschreiten konnen. Teilweise bringen die interviewten PadagogInnen auch Rechnungs-
wesenunterlagen fiir die begabten Lernenden mit, an denen diese in ihrer Freizeit arbeiten
konnen.

Generell wird jedoch Rechnungswesen als Fach beschrieben, in dem vor allem Frontalun-
terricht durchgefiihrt wird, von Zeit zu Zeit unterbrochen durch eine Partner-, seltener Grup-
penarbeit. Fiir diesen Unterrichtsgegenstand geben die Lehrkréfte an, dass sie dort wenig
Begabtenforderung durchfiihren.
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Betriebswirtschaft

Auch im Fach Betriebswirtschaft werden von den Lehrpersonen Stoffgebiete andiskutiert,
die iiber den Lehrplan hinausgehen, um fiir Begabte eine anregende Situation zu schaffen,
und zwar im Rahmen eines LehrerInnen-SchiilerInnen-Gespriachs. Dabei wird es begabten
Lernenden erlaubt, komplexe Fragen zu stellen, die dann von der Lehrperson beantwortet
werden.

In diesem Fach wird auch die Organisation von Exkursionen oder ReferentInnenvortridgen
im Unterricht durch die Schiilerlnnen eingesetzt, damit sich begabte Lernende in diesem
Organisationsprozess entfalten konnen. Dieses Engagement wird dann mit einer sehr guten
Benotung honoriert.

In Schularbeiten werden teilweise von den Lehrpersonen besonders schwierige Aufgaben-
stellungen eingebaut, anhand derer die begabten Lernenden zeigen konnen, dass sie ein tie-
feres Verstindnis eines Stoffgebiets aufweisen. Nur bei Beantwortung dieser herausfordern-
den Aufgabe wird dann die Schularbeit mit ,Sehr gut® benotet:

,»A: Und dann habe ich halt wirklich in BWL diese Zusatzfragen eingebaut, wo ich dann
gesagt habe: ,Zum Schluss unten Zusatzfrage, wenn Sie noch Zeit haben, wie sehen Sie das
oder argumentieren Sie in die Richtung.* Zum Beispiel beim Leasing, ein normaler Lea-
sing-Vertrag zwischen Leasing und Kredit... abrechnen... sagen... Entscheidung, ich nehme
Leasing weil es billiger ist. Das kann dann kein ,Sehr gut® sein. Zusétzlich dann noch: ,Wo
sehen Sie die Probleme eines Leasings? Und wenn der das beantwortet hat, ist es schon
mehr als der andere. Und wenn er’s nicht getan hat, hat er es halt nicht. (T03, 0:34:04)

In diesem Fach werden auch vereinzelt Freiarbeitsphasen eingesetzt, in denen die Lernenden
Standard-Ubungsbeispiele aus dem Buch bearbeiten, wiihrend den begabten Lernenden von
der Lehrkraft entwickelte Fallstudien zur Bearbeitung vorgelegt werden, denn:

»A: [...] die besonders Fahigen, die konnen das ja schon, die brauchen ein bisschen was
Knackigeres.* (105, 0:26:42)

Auch in Betriebswirtschaft ermdglichen es Lehrkréfte also begabten Lernenden, vertiefte
Beispiele zu bearbeiten, aber auch Aufgaben aus spiteren Stoffkapiteln vorzuziehen.

Doch Betriebswirtschaft wird ebenso vor allem als ein Fach beschrieben, in dem vorwie-
gend Frontalunterricht und wenig Begabtenférderung durchgefiihrt wird.
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Ubungsfirma

Die Ubungsfirma (UFA) ist ein Unterrichtsgegenstand, dem die Lehrkrifte ein hohes Poten-
tial zur Begabtenforderung zuschreiben. Diese wird in unterschiedlichen Formen durchge-
fithrt. Haufig werden die als begabt Wahrgenommenen als TutorInnen eingesetzt, um ihren
MitschiilerInnen zu helfen, wenn diese Probleme haben. So pendeln dann Begabte zwischen
den einzelnen UFA-Abteilungen und helfen bei Bedarf, sobald sie mit ihren eigenen Aufga-
ben fertig sind. Dies wird wiederum als Entlastung fiir die Lehrkrafte wahrgenommen.

,»A: [...] dass ich die dann gefordert habe, indem dass sie’s den anderen dann erkléren kon-
nen. Also, das... die... das waren so meine Assistenten, die dann erkldaren mussten, weil... in
der Ufa ist es... also ich habe die Erfahrung gemacht, in der Ufa ist es einfach so, ich kann
mich ja nicht vierteln... fiinfteln... sechsteln... keine Ahnung... [Lacht]... wie viele Teile ich
sein sollte, und das waren eigentlich meine Stabsstellen.* (105, 0:25:53)

Die SchiilerInnen eigenstindig an herausfordernden Aufgaben arbeiten zu lassen (z.B. das
Arbeiten an noch nicht vertrauten Softwareprodukten) stellt eine weitere eingesetzte Metho-
de der Begabtenforderung in der UFA dar.

Auch das Organisieren von Ubungsfirmenmessen wird dazu genutzt, um Begabten dort Ent-
faltungsspielraum zu bieten.

,,A: Man geht vielleicht zum Beispiel auf eine Ubungsfirmenmesse. Das ist was Besonde-
res, oder? Wenn eine interessierte Gruppe (meistens sind das ein paar Einzelne) sagen, ja
da wiren wir eigentlich gerne dabei, oder? Da wollen wir das présentieren, und wir haben
eine Idee fiir die Gestaltung von unserem Messestand, und da schenken wir Cocktails aus,
und sie sind Feuer und Flamme, fast nicht mehr zu bremsen, dann musst du mit denen
logischerweise auf so eine Ubungsfirmenmesse gehen, oder? Wo andere vielleicht sagen:
,Ja, muss man da mitmachen?‘ Oder ,Was wollen wir dort? Ist doch daheim auch schon!®
[Lacht]. Wenn du die hast, dann kannst du daheimbleiben. Wenn man andere auch hat, die
sagen ,Super, da kommen wir mal nach Salzburg, gell, fiir ein paar Tage und lernen andere
Leute kennen und probieren, unsere Barhocker zu verkaufen‘ oder was auch immer.* (106,
0:38:06)

Personlichkeitsbildung und soziale Kompetenz

Auch in diesem Unterrichtsgegenstand werden Begabte als Assistentlnnen der Lehrperso-
nen eingesetzt.
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,»A: Da ist zum Beispiel auch einer drinnen, der schon ein bisschen heraussticht, positiv.
Der... macht dann halt 6fters mal, ja, dass er vor der ganzen Klasse auch was macht oder
vorzeigt. Statt mir eigentlich. Mit Unterstiitzung natiirlich. Aber... ja, der steht dann eigent-
lich auch hin und wieder vorne und erklért Sachen.* (109, 0:29:05)

Einige Lehrkrifte nutzen dieses Fach auch, um zu organisieren, dass Schiilerlnnen, die in
gewissen Fiachern eine Begabung aufweisen, anderen SchiilerInnen auch au3erhalb des Un-
terrichts Nachhilfe geben.

Case Studies

Wesentlicher Bestandteil dieses Gegenstandes ist es, dass SchiilerInnen selbstédndig an Fall-
studien arbeiten. In dieser Situation werden von einigen Lehrkréften gezielt Bearbeitungs-
gruppen gebildet, in denen begabte und weniger begabte Lernende gemischt werden, damit
die Begabten bei auftretenden Schwierigkeiten den anderen Lernenden zur Seite stehen kon-
nen.

Juniorfirma

In diesem Unterrichtsfach sind die Schiilerlnnen dazu aufgefordert, ein reales Unternechmen
zu griinden und zu betreiben.

»A: Also, sie entscheiden als Gruppe, was sie gerne produzieren wollen oder was fiir
Dienstleistungen sie anbieten wollen, und dann wird das eingeteilt in Rechnungswesen,
Marketing, Verkauf, Einkauf, Funktion und so weiter. Die kriegen dann ihre Aufgaben
zugeteilt und dann miissen sie das wirklich selber mehr oder weniger alles organisieren,
oder?* (110, 0:09:15)

Diesem Prozess schreiben die Lehrkréfte ein hohes Potential fiir die Begabtenforderung
zu, da hierbei selbstindiges Arbeiten und kreative Entfaltung mdglich sind. Die Begabten
werden dabei als SchiilerInnen beschrieben, die maBigeblich zum Erfolg der Juniorfirma
beitragen.

,A: Die andere Firma, die wir haben, die machen Computerkurse fiir Senioren. [...] Es
sind noch keine Kurse gewesen. Aber die ersten verwirrten Senioren haben mal gestern
schon angerufen und wollten schon in den Kurs kommen, obwohl das erst ndchste Woche
anféngt. Da hat man schon so viele Anmeldungen, dass man in den Ferien hat miissen zwei
Termine machen. Also, wohl. Das lauft. Zum Gliick. Aber es braucht natiirlich ein paar von
solchen [zeigt auf die Begabten]. Also, die Kontakt aufnehmen mit anderen... hm... und
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Briefe schreiben, und wenn man sagt ,Ruf doch an den Herrn so und so‘, das dann auch
tun.” (106, 0:44:13)

Diplomarbeit

Einige Lehrpersonen geben an, dass auch die Diplomarbeit zur Begabtenforderung geeignet
sei. Da im Zuge dieser von vielen SchiilerInnen Praxisprojekte durchgefiihrt werden, sehen
die Pddagoglnnen hier wiederum grofie Entfaltungsmoglichkeiten.

,»A:[...] dahabe ich eine gehabt, die war... hm... die Klassensprecherin war sie, und sie war
im Weltcup-[Name der Sportart]. Da war die also Weltcup-Spitze, also bei den Allerbesten
dabei. Mei. Die hat ihre... jetzt ist das von einem Training zum anderen gelaufen, von einem
was weil} ich Wettbewerb zum anderen. Aber die war in der Schule alles Einser... und... ah!
War so super. [...] [In ihrer Arbeit] da ist es gegangen um eine [Name der Sportart]-Halle in
[Name der Stadt] mochten sie jetzt eine neue [Name der Sportart]-Halle bauen, [Name der
Institution], hin und her. Und die ist dann auf... auf Zahlen gekommen... eine [Name der
Sportart]-Halle, so sehr sie natiirlich personlich fiir eine [Name der Sportart]-Halle ist, und
so sehr sie das begriien wiirde, aus wirtschaftlichen Griinden: Njet. Gell. Beinhart hat die
das rausgeholt. Und das... bei der Jahreshauptversammlung vom [Name der Institution] in
[Name der Stadt], wo... mit... vor 400 bis 500 Zuschauern. (103, 0:38:34)

Fordermethoden allgemein

Von den Lehrkriften werden weitere Methoden beschrieben, wie sie Begabte fordern, die
jedoch keinem bestimmten Unterrichtsfach zugeordnet werden konnen.

An der Handelsakademie setzen Lehrkrafte in unterschiedlichen Fachern COOL-Auftrage
ein, die auch als Methode zur Begabtenforderung wahrgenommen werden. Immer wieder
werden auch Gruppenarbeiten eingesetzt, oder auch Einzelarbeiten mit anderen Aufgaben-
stellungen fiir Begabte. Freiwillige Hausiibungen finden an der Handelsakademie ebenfalls
Anwendung, wobei die Lernenden selber entscheiden, ob und welche Hausiibungen sie ma-
chen. Begabte konnen hierbei auch génzlich darauf verzichten, sofern sie das Gefiihl haben,
dass kein Ubungsbedarf mehr besteht.

Eingesetzt wird dariiber hinaus die Methode, dass SchiilerInnen iiber ein Thema, in dem sie
sehr bewandert sind, ein Referat oder eine Exkursion vorbereiten.

,A: Oder, was ich auch gerne tu: Dass ich sage: ,So, und du machst da in diese Richtung
ein Referat. Wir konnen alle von dir lernen.® Da bin ich dann auch nicht... dh... so viel,
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dass ich sage: ,Du, ich weill das nicht.© Gell. Wenn ich sehe, hey, das ist wirklich spitze,
was der kann, dann... ,Mach® du das!* Und da sind sie auch oft mit Begeisterung dabei.
Und wenn nicht, dann ist es eh erledigt. Gell. Also... Oder: ,Kannst du da hingehend eine
Exkursion vorbereiten?® Gell. Da sind sie natiirlich dann ganz genesselt drauf, wenn sie
haben... oder einen Referenten geholt, gell, der ein spezielles Thema eben da behandelt hat.
Das ist schon... da fdllt mir kein Stein aus der Krone, dass ich sage: ,Hey, du, ich weil} das
nicht, wie ist das?‘ Dass ich ihm / der Schiilerin, ich meine das ja immer neutral... eigent-
lich meine ich eh sogar eher... habe ich immer da gewisse Madchen im Visier... dass die da
irgendwas bringen... und ich ihnen vermittle: ,Hey, ich habe jetzt auch was gelernt.® Gell.
Das taugt ihnen natiirlich gewaltig, gell, wenn so was ist.“ (103, 0:52:42)

Verwendung findet bei manchen Lehrpersonen auch eine individuelle Bezugsnorm in der
Benotung, so dass auch begabte Lernende nur dann eine gute Bewertung bekommen, wenn
sie sich von ihrem individuellen Stand aus weiterentwickelt haben.

»A: [...] man gibt Aufgabenstellungen, und das Individuelle an dem ist, dass man sich
von dem einen Schiiler mehr erwartet, der aus einem hoheren... von einem hoheren Level
startet, und vom anderen Schiiler weniger als Ergebnis erwartet, aber trotzdem beide ihre
Lernfortschritte machen in ihrem individuellen MaB. [...] Und Leute, die mehr Ressourcen
haben, schaffen mehr, und Leute, die weniger Ressourcen haben, schaffen weniger, und ha-
ben aber von der Beurteilung her bei mir jetzt nicht das... das habe ich... da sage ich schon,
das ist mir genug fiir den, aber beim anderen ist es mir nicht genug.“ (113, 0:07:17)

Das Modulsystem der neuen Oberstufe wird auch als Moglichkeit der Begabtenforderung
eingesetzt, indem Begabte Modulpriifungen vorziehen und dann das jeweilige Fach nicht
mehr besuchen miissen.

Generell ist jedoch anzumerken, dass von einigen Lehrkriften sehr wenig individuelle For-
derung und somit auch Begabtenforderung durchgefiihrt wird. Individuelle Férderung wird
oft als unvorteilhaft angesehen.

,F: Was sind so ganz allgemein deine Erfahrungen mit dem Thema ,individuelle Forde-
rung‘ von Schiilern und Schiilerinnen?

A: Habe ich eigentlich selber nicht so viel Erfahrung gemacht. Ich tu am liebsten... tu ich
frontal unterrichten, weil ich einfach der Meinung bin, dass das am sinnvollsten und am
effizientesten ist. Fiir die Nachhaltigkeit. Dass ein Schiiler was auf Dauer auch nach Mog-
lichkeit behalten konnen sollte.“ (104, 0:04:38)

,»A: Da hast du eigentlich gar keine Moglichkeit einzuschreiten. Bist als Lehrer in einer eher
passiven Rolle. Und denkst dir auch: Eigentlich kdnnte ich in der Zeit vielleicht mehr Stoff
machen als wenn nur der Auftrag gemacht wird. Das ist ein bisschen... ja, die Schiiler sehen
es eben auch... nicht so perfekt.* (114, 0:09:53)
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3.4.1.2.1 Zusammenfassung und Reflexion der Ergebnisse

Betrachtet man die in den Interviews beschriecbenen Fordermethoden, so ist festzuhalten,
dass die Lehrkrifte vor allem Differenzierung im Unterricht sowie bei der Notengebung
durchfiihren, dieser Befund deckt sich mit der Untersuchung, die Aff u.a. (2005) in der
Schumpeter-Handelsakademie (einer HAK fiir begabte Lernende) durchgefiihrt haben. Aff
und MitarbeiterInnen beschreiben dort vier Differenzierungstypen (vgl. 2005, S. 37):

Typ 1: Differenzierung im Rahmen von Projekten und offenem Lernen

Im Rahmen von Projekten und offenem Lernen konnen sich SchiilerInnen die Aufga-
ben entweder selbst aussuchen oder die Lehrperson teilt die Aufgaben den SchiilerIn-
nen zu.

Typ 2: Differenzierung im Rahmen von Fallstudien sowie Gruppen- und Partnerarbei-
ten

Hier wird differenziert, indem Schiilerlnnengruppen entweder gezielt homogen oder
gezielt inhomogen zusammengesetzt werden. Bei homogenen Gruppen erhélt die
Gruppierung, in der vor allem die Begabten zusammengefasst werden, schwierigere
Aufgaben. Bei inhomogenen Gruppen werden Begabte als TutorInnen eingesetzt.

Typ 3: Differenzierung im Rahmen des Frontalunterrichts, hier insbesondere im Rahmen
des Lehrer-Schiiler-Gesprichs

Im Rahmen des Lehrer-Schiiler-Gespriachs wird durch Gesprachslenkung die Art der
Fragen, die den SchiilerInnen gestellt werden, an die Begabungslage der SchiilerIn-
nen angepasst (schwierigere und leichtere Fragen, schlussfolgernd, wiederholend
etc.) sowie selbstwertsteigerndes Feedback auf die Antworten gegeben. Es konnen
auch einzelne Begabte dazu aufgefordert werden, ihre Informiertheit (z.B. in Form
eines Referates) der ganzen Klasse zugute kommen zu lassen.

Typ 4: Differenzierung im Vor- und Nachgang zu Schularbeiten, Tests etc.

Hier erfolgt die Differenzierung, indem vor den Schularbeiten weniger begabte Schii-
lerInnen besondere Ubungsaufgaben erhalten. Andererseits findet nach der Testsitu-
ation eine Konsolidierungsphase statt, in der Defizite noch einmal gezielt bearbeitet
werden konnen. SchiilerInnen, bei denen hierzu kein Bedarf besteht, erhalten wih-
renddessen Zusatzaufgaben.
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Wie aus den Ausfiihrungen in den vorangegangenen Kapiteln hervorgeht, dhneln sich die
angewandten Differenzierungsmethoden in der hier vorliegenden Untersuchung und der von
Affu. a. (2005) sehr stark. Unterschiede bestehen jedoch in folgenden Punkten:

ad Typ 1: Im Rahmen von Projekten und offenem Lernen wird in der hier vorliegenden
Untersuchung von den Lehrkréiften beschrieben, dass sie die Aufgaben den Schiiler-
Innen zuteilen, dass also die Option der selbstgewéhlten Aufgaben nicht offensteht.

ad Typ 4: Eine Konsolidierungsphase nach Testsituationen, wie sie von Aff und seinen
Mitarbeiterlnnen beobachtet werden konnte, wurde in der hier vorliegenden Unter-
suchung nicht beschrieben.

Differenzierungsmethoden, die in der vorliegenden Untersuchung von den Lehrkréften ge-
schildert wurden, sich jedoch nicht in den vier Typen gemaB Aff u. a. wiederfinden, betreffen
die Akzelerationsmdglichkeiten im Unterricht:

Es werden zwar auch bei Aff u. a. vertiefte Aufgabenstellungen fiir Begabte beschrieben,
jedoch lediglich aus dem jeweiligen Stoffgebiet. Von den Lehrkréften der hier vorliegenden
Untersuchung wird jedoch auch die Methode angewandt, dass Schiilerlnnen bereits vorar-
beiten diirfen, also Aufgaben aus nachfolgenden Gebieten bearbeiten kdnnen.

Eine weitere Methode, die bei Aff u.a. nicht beschrieben ist, da sie im Jahr 2005 institutio-
nell noch nicht existierte, ist die Akzeleration durch das Vorziehen von Modulpriifungen in
der ,Neuen Oberstufe".

In Bezug auf die Benotung der SchiilerInnen konnten Affu. a. (vgl. 2005, S. 38) beobachten,
dass von einigen Lehrkréften ein Beurteilungsschema eingesetzt wird, bei dem zu einem
Fundamentum ein Additum hinzugefiigt wird, und zwar entweder in der Form von ,harten
Niissen® oder von Bonuspunkten. ,Harte Niisse‘ zeichnen sich dadurch aus, dass eine Zu-
satzaufgabe schwieriger als die anderen ist und den Schritt zum ,Sehr gut* ausmacht, Bonus-
punkte lassen sich durch das Losen von Zusatzaufgaben erwerben, die dann Punkteabziige
durch Fehler kompensieren oder die Jahresgesamtnote verbessern konnen. Beide Elemente
finden sich auch in der hier vorliegenden Untersuchung wieder.

Somit kann zusammenfassend festgestellt werden, dass die Fordermethoden in der von Aff
u. a. im Jahr 2005 durchgefiihrten Untersuchung und der hier vorliegenden im Jahr 2017
durchgefiihrten Studie fast deckungsgleich sind. Somit kann also davon ausgegangen wer-
den, dass sich die Fordermethoden an Handelsakademien in den letzten 12 Jahren nicht
wesentlich verdndert haben.
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Zu betonen ist auch, dass die Lehrpersonen zwar die oben aufgezeigten Methoden anwen-
den, jedoch unsystematisch sowie oft nur kurz oder selten.

»A: [...] natiirlich sind das nur minutenweise Geschichten. Gell. Also, viel mehr ist nicht
mdoglich. Das ist individuelle Betreuung fiir mich. Mehr kann man nicht leisten, denke ich.*
(113, 0:10:12)

In keiner der acht Schulen, an denen Interviews durchgefiihrt wurden, ist Begabtenférderung
in den wirtschaftspddagogischen Féachern institutionell verankert, nirgendwo an den unter-
suchten Schulen besteht ein gemeinsames Verstindnis hinsichtlich des Begriffs Begabung,
es wird auch kein Begabungsmodell zu Grunde gelegt. Zudem geben die Lehrkrifte an, nur
sehr wenig Wissen iiber Begabungen und Begabtenforderung sowie individuelle Férderung
im Allgemeinen zu besitzen.

,»A: Aber im Unterricht, glaube ich, passiert das sehr, sehr selten. Und ich meine, wenn’s
wirklich passiert, also ich weil} nicht wie... wiirde mich interessieren... ja... ob’s da wirklich
so Leute gibt, die da so Spezialisten sind, was das betrifft.” (102, 0:54:41)

,»A: [Denkt nach] Ja, ich tue mir noch schwer mit der Férderung, also was da konkret so im
Unterricht... [...] Was da genau gemeint ist. Ja.” (107, 0:34:30)

,F: Also du meinst jetzt eine [Q-Grenze?

A: Ungefahr. Ja. Ich kenne mich nicht aus.* (110, 0:50:31)

3.4.1.3 Spezifika der Begabtenforderung an der Handelsakademie aus Sicht der Lehrkrifte

Im folgenden Kapitel soll dargestellt werden, in welcher Art der Schultyp und die spétere
Berufstitigkeit der SchiilerInnen die Lehrpersonen in Bezug auf die Begabtenférderung be-
einflussen. Denn gerade im berufsbildenden Schulwesen ist die Ndhe zum Wirtschaftssys-
tem fiir die Lehrkréfte spiirbar (vgl. Lempert, 2010, S. 20), inwieweit dies Einfluss auf die
Begabtenforderung hat, soll nachfolgend beleuchtet werden.

Wie in Kapitel 2.2.2 dargestellt, ist Begabtenforderung mit Blick auf die Arbeits- und Be-
rufswelt zu gestalten. Es ist anzumerken, dass dieser Blick auf die zukiinftige Berufstétigkeit
der SchiilerInnen die Lehrpersonen in Bezug auf die Begabtenforderung beeinflusst. Gene-
rell ldsst sich feststellen, dass die Lehrpersonen bei der Gestaltung des Unterrichts gerade
auf jene Teilbereiche besonderen Wert legen, denen sie eine hohe Relevanz fiir die spétere
Berufstétigkeit der SchiilerInnen zuschreiben.
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»A:[...] es gibt so Dinge, wo ich mir denke, das werden sie dann sicher brauchen; da stecke
ich ein bisschen mehr Energie rein, weil ich mir denke, na, wenn die rausgehen, die miissen
das konnen.“ (110, 1:01:39)

Dieser Aspekt ist jedoch nicht spezifisch auf die Férderung der Begabten bezogen. Nachfol-
gend sollen nun die Einfliisse auf die Begabtenforderung beschrieben werden.

Einige Lehrpersonen sehen es als relevant an, dass an einer berufsbildenden hoheren Schule
wie der Handelsakademie Begabte in besonderem Mafe gefordert werden (siehe Kapitel
3.4.2.1).

Aber auch die Moglichkeit des direkten Berufseinstiegs nach dem Absolvieren der Matura
wird als Grund angesehen, warum Begabte an der Handelsakademie besonders gefordert
werden sollten.

»A: Also am Gymnasium gehen eh die meisten eigentlich studieren, oder sehr viele. Und...
die bekommen halt dann... die begabten Schiiler vom Gymnasium bekommen eigentlich
an der Uni die Moglichkeit, sich selbst... also die gro3en Potentiale, die sie haben, auszu-
schopfen, weil sie halt zwei Studien machen kdnnen oder drei oder was auch immer. An
der HAK hingegen gehen danach vielleicht einige besonders fahige Schiiler gleich arbeiten.
Und wurden aber eigentlich noch nie besonders gefordert.“ (109, 0:46:59)

Andere Lehrkréften wiederum beschreiben, sie wiirden sich verpflichtet fiihlen, vor allem
die als weniger fahig wahrgenommenen SchiilerInnen bestmdglich zu fordern, denn die be-
gabten Lernenden seien ja gerade die, die dann noch studieren gehen wiirden, und die kdnn-
ten sich ja dann dort an der Universitdt entfalten. Es wird also hier nicht die Schule als die
Institution angesehen, die bei der Begabtenforderung eine Schliisselrolle spielt, sondern die
Universitit.

Ein anderes Argument gegen die Forderung der Begabten ist jenes, dass es auch im Sinne der
Firmen sei, vor allem die weniger fahigen Lernenden zu foérdern.

,»A: Ich glaube, das ist auch das, was die Firmen wollen. [...] die Firmen, die brauchen ja
mehr als 20 Prozent der Absolventen, die sie einstellen.” (102, 0:41:38)

Andere Lehrpersonen wiederum sehen gerade im Hinblick auf die Bediirfnisse der Unter-
nehmen die Begabtenforderung im Fokus, denn die Unternehmen wollen schlieBlich, dass
,,moglichst verniinftige (in Anfithrungszeichen) Absolventen (104, 1:10:10) auf dem Markt
verfiigbar sind.
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In der Literatur findet sich wiederholt die Aussage, dass schulische Begabtenférderung ein
Anliegen der Wirtschafts- und Arbeitswelt sei (vgl. z.B. Weilguny & Rosner, 2012, S. 214).
Dieser Feststellung stimmt somit nur ein Teil der interviewten Lehrkréfte zu. Ein anderer
Teil nimmt ndmlich gerade die Forderung der weniger Fahigen als Hauptanliegen der Un-
ternehmen wahr.

Die Handelsakademie wird von einigen Lehrpersonen als Schule wahrgenommen, die gute
Forderméglichkeiten fiir Begabte bietet, auch weil hier kreative Entfaltungsmoglichkeiten
fiir die Lernenden gerade im den Gegenstéinden des wirtschaftspddagogischen Facherkanons
bestehen. Andere Lehrkréifte wiederum sind der Ansicht, dass dieser Schultyp gerade fiir
Begabte wenig Fordermoglichkeiten bietet.

,A: Ich glaube aber nicht, dass es da was gibt, was berufsbildende Schulen fiir besonders
fahige Schiiler/Schiilerinnen anbieten konnen.* (109, 0:44:49)

Es ist also anzumerken, dass von einigen Lehrpersonen die besonderen Moglichkeiten, die
eine berufsbildende hohere Schule zur Begabtenforderung bietet (siche Kapitel 2.2.2) sehr
wohl wahrgenommen werden, jedoch einige Lehrkrifte diese Chancen nicht erkennen. In
Kapitel 4.3.2 soll daher dargestellt werden, wie solche Chancen zur Begabtenférderung in
berufsbildenden hoheren Schulen bei Fortbildungen der Lehrkrifte aufgezeigt werden kon-
nen.

3.4.1.4 Begabtenforderung und das Knappheitsdilemma aus Sicht der Lehrkréfte

In den Interviews beschreiben die Lehrkrifte durchgéngig, dass es ein Knappheitsdilemma
in Bezug auf die individuelle Forderung der SchiilerInnen gebe.

,»A: Meine Erfahrung? Hm... [Lacht]... extrem schwer. [Lacht] Also, die individuelle Forde-
rung finde ich extrem schwer. Ich habe es jetzt... letztes Jahr habe ich eine HAK-Klasse ge-
habt, die war in OMALI, da waren einfach fiinf drin, die waren viel besser als der Rest. Und
[ich] habe dann versucht, da nebenher ein Projekt fiir die zu machen, damit die quasi da ein
bisschen mehr noch lernen. Das geht sich... das ist... aber... fiir mich war das unmdglich, das
durchzufiihren. Einfach weil sie dann so viel... die doch wieder Unterstiitzung gebraucht
hitten beim neuen Projekt. Und ich habe einfach zu wenig Zeit gehabt, dass ich das wirk-
lich... also, ich habe fast keine Zeit gehabt zum sie {iberhaupt anmelden bei dem... ich rede
von einem Blog. Also, ich wollte halt einen Blog machen. Ich habe fast keine Zeit gehabt,
um die anzumelden, dass das alles wirklich funktioniert. Sie haben dann immer wieder ge-
fragt, also sie hétten es gerne gemacht. Ich stelle fest, wenn man ihnen was macht... wenn
man sie was machen lsst, nur einzelne, die mogen das irre gern. Ahm... aber... fast keine
Zeit. Als Lehrperson. Also im Unterricht. (110, 0:04:18)
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Sie alle nehmen ihre eigenen Forderressourcen als ein Gut wahr, dass nur in einem gewis-
sen MaB zur Verfiigung steht und bei dem entschieden werden muss, wer wie viel davon
bekommen soll. Dieser Befund deckt sich somit mit Erkenntnissen aus Studien, die im Pri-
marschulbereich durchgefiihrt wurden (Bloch, 2014; Solzbacher u. a., 2012), wo von den
Lehrkriften Forderung ebenso als ein knappes Gut beschrieben wurde.

Dass diese Knappheit der Forderressourcen als ein groes Dilemma empfunden wird geht
aus den Interviews mit den Lehrkréften pragnant hervor.

,A: Aber ja, aber wenn ich ehrlich bin, ich habe auch nicht mal in der Ufa die Zeit, weil
eigentlich sollte man ja da die, die man fordern kann, sollte man ja, was weif} ich, da kdnnte
ich plétzlich Controlling mit denen machen oder Kostenrechnung oder so Zeug. Aber halt
nur mit drei oder vier. Und eigentlich solltest du den anderen... die stehen da und wissen
nicht mal, was weil} ich, was sie jetzt mit der Rechnung machen sollen, die sie grade in
der Hand haben. Und das ist natiirlich extrem. Dann gibt es halt Abteilungen, die brauchen
mehr... iberhaupt mehr Zuwendung, wie das Rechnungswesen, oder? Da muss man sowie-
so mehr Zeit investieren, und... und es fallt da schon schwer.” (102, 0:45:20)

Welche Abwigungsvorgédnge aus berufsmoralischer Sicht die Lehrkréfte aufgrund der Di-
lemmasituation durchfiihren, um zu entscheiden, wer wie viel Férderung erhalten soll, wird
in Kapitel 3.4.2 dargestellt werden.

3.4.1.5 Begabte Personen und Begabungsbegriff aus Sicht der Lehrkrifte

Wie bereits im Kapitel 3.4.1.1 dargestellt, weisen die interviewten Lehrkréfte ein sehr brei-
tes Begabungsverstindnis auf, in dem sie durchschnittlich 22% der SchiilerInnen als begabt
bezeichnen. Welche Eigenschaften bzw. Charakteristika begabte SchiilerInnen aus Sicht der
Lehrkrifte konkret aufweisen, soll im Folgenden dargestellt werden.

Laut den Aussagen der interviewten Lehrkrifte zeichnen sich begabte SchiilerInnen vor al-
lem durch eine sehr hohe Motivation, ihre Zielstrebigkeit und ihr grof3es Interesse aus. Diese
drei Charakteristika dominieren und werden von den Lehrkridften am hiufigsten genannt.

»A: Ja... die sind auf jeden Fall interessiert, oder? Die lesen auch die Zeitung. Die fragen
jetzt [Sachen], wo du jetzt vielleicht selber baff bist im Moment.* (106, 0:35:10)

,»A: Die besonders fahigen Schiiler sind fiir mich schon die Schiiler, die schnell zu begeis-
tern sind fiir ein Thema, die schnell wegkommen vom Start, also die... die gleich Begeiste-
rung fiir ein Thema zeigen, die gleich mehr wissen wollen iiber ein Thema.* (I11, 0:39:30)
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»A: Gipfelsieg. Ja? Dass man das Ziel erreicht hat. Man hat ein Ziel gehabt. Ich glaube
viele, die vielleicht in dem unteren Teil sind, die haben vielleicht gar kein Ziel. Und kein
richtiges Ziel. Was sie als Schiiler haben. Die hingegen [zeigt auf die Begabten], die haben
sehr wohl Ziele.* (104, 1:01:26)

In den Interviews werden die begabten SchiilerInnen auch als intelligent bezeichnet, aber
in weit geringerem Ausmalf als hinsichtlich der Merkmale Motivation, Zielstrebigkeit und
Interesse, die oben dargestellt wurden.

Die Beschreibungen der interviewten Lehrkréfte in Bezug auf Begabte im Klassengefiige
bzw. aus sozialer Sicht sind als bipolar zu bezeichnen. Einerseits wird betont, dass Begabte
sehr kollegial oder auch sozial stark eingebunden sein konnen, andererseits werden begabte
SchiilerInnen auch als AuBlenseiter oder als sozial problematische Charaktere beschrieben.

»A: Ja, zielorientiert, gell... dh... sozial... entweder total sozial integriert... oder aber auch...

wenn man andere vor Augen hat... oft eher sozial isoliert manche.* (108, 0:34:58)

,»A: Weil eben es gibt wirklich sehr... hm... egoistische... begabte, besonders fahige Schiiler.
Aber es gibt auch sehr gut sozialisierte Fahige. Wo ich sage, die sind auch sehr kumpelhaft
[...].° (113, 0:42:54)

Begabte Schiilerlnnen werden von einigen interviewten Lehrkriften als fordernd wahrge-

nommen.

,»A: Die fordern jetzt... die wollen Exkursionen machen, die... die wollen mit SAP jetzt zu
tun haben, weil sie gehort haben, dass man das braucht, oder?* (106, 0:35:12)

,»A: [...] besonders fahigere Schiiler, die fordern ein.” (113, 0:27:34)

Auch dass es sich bei Begabten um aulergewohnliche SchiilerInnen handelt, wird in den
Interviews mit den Lehrpersonen wiederholt genannt.

,A: Es gibt welche, die stehen direkt iiber den Dingen. Die haben komplett begriffen, wie
das lduft und um was es geht. Gell. Und die greifen was an, und das passt, das hat Hand
und FuB.* (103, 0:57:09)

,»A: Weil... der sich aus der Masse heraushebt und... hm... ja... etwas erreicht... zielstrebig.
(103, 0:43:17)

,»A: AuBBergewohnliche Schiiler.” (T03, 1:10:20)

Einige Lehrpersonen geben an, dass Begabte vornehmlich auch vom Elternhaus bzw. Um-
feld intensiv gefordert werden.
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,A: Ahm... hm... meistens ist es... sind es sehr gut geforderte Kinder von zu Hause aus. Also
sehr, sehr... dhm... intensiv betreute, geforderte Kinder, von kleinst auf, wo einfach alle
Maglichkeiten denen zur Verfiigung gestellt wurden, die es so gibt, wo man einfach sagt, da
ist viel passiert, da haben die Eltern sehr viel Wert auf Bildung gelegt.” (113, 0:35:32)

,»A: Und (muss nicht immer sein, aber meistens ist es schon)... da ist stabiles Umfeld. ,Sta-
bil® muss ich jetzt sagen, nicht... ,heil* kann man jetzt nicht sagen. Aber stabiles Umfeld,
was auch Dings ist... wo... wo auch schon wer dahinter ist* (108, 0:35:00)

Es werden jedoch nicht nur Faktoren der Umwelt betont, sondern auch ein genetischer Ein-
fluss auf die Begabung.

»A: [...] dass sie einfach so ein gutes Elternhaus haben und so eine grund... genetische,
kognitive Disposition, dass sie sich halt einfach leicht tun, oder, und das gepaart mit tollem
Elternhaus® (101, 0:51:51)

,»A: Und das heif3it schon, dass das Wissen irgendwie anders... also, dass das Gehirn anders
arbeitet, weil die wissen etwas, was eigentlich nicht so leicht zu erkennen ist. Gell. Das sind
die Begabten. Ja.“ (114, 0:43:39)

Bipolar beschrieben wird von den Lehrkriften Anstrengung, die von Begabten aufgewendet
werden muss, um exzellente Ergebnisse zu erreichen. Einige Lehrkréfte betonen, dass auch
von begabten Lernenden dazu harte Arbeit ndtig ist, andere Pddagoglnnen wiederum sind
der Auffassung, dass Begabten dazu sehr wenig abgefordert wird.

,»A: Wo einfach das Streben haben, weiter zu kommen und irgendwann mal an einem scho-
nen Punkt oben zu sein. Und aber das auch verbunden ist mit Fleifl, dass man da hinauf
kommt, und nicht nur Fahigkeit... also wirklich auch Schwitzen damit verbunden ist.“ (101,
0:59:18)

,»A: Und der eine, der sich halt relativ locker in der Mitte... hm... na... da noch mitschwimmt
im Unterricht und das, ja, ganz amiisiert zur Kenntnis nimmt, das Ganze.* (102, 0:34:24)
Einige Lehrkrifte nehmen Begabte als Personen wahr, die auch im aufBerschulischen Be-
reich aktiv und engagiert sind.

,»A:[...] dahabe ich eine gehabt, die war... hm... die Klassensprecherin war sie, und sie war
im Weltcup-[Name der Sportart]. Das war die also Weltcup-Spitze, also bei den Allerbesten
dabei. Mei. Die hat ihre... jetzt ist das von einem Training zum anderen gelaufen, von einem
was weil} ich Wettbewerb zum anderen.” (103, 0:38:30)

,» A: Und was auch héufig ist: Die haben nebenbei noch viel zu tun. Die betreiben einen
Sport oder haben ihre Vereine.“ (108, 0:35,01)
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Von den Lehrkréften wird hervorgehoben, dass Begabte zwar meist sehr gute Noten haben,
jedoch durchaus auch Ausnahmen bestehen.

,F: Das heif3t also, es muss nicht unbedingt Einserkandidaten sein sondern...
A: Uberhaupt nicht. Uberhaupt nicht.“ (108, 0:30:03)

,»A:[...] also, ich meine, man sicht es an den Noten. Aber das ist so eine einfache Geschich-
te, wo ich glaube, das sieht man nicht immer.” (105, 0:38:58)

Ein weiteres bipolares Element in Bezug auf Begabte liegt aus Sicht der Lehrpersonen im
FleiBniveau der Begabten. Einerseits wird ein ausgepragtes Maf} an Flei3 beschrieben, an-
dererseits wird Faulheit betont.

,A: Ahm... es gibt besonders Begabte, wo schon auch sehr fleiBig sind. Also wo ich den-
ke und weil3, dass die auch zu Hause viel lernen und auch am Wochenende lernen. Und
deswegen auch sehr erfolgreich sind. Es gibt aber auch Begabte, wo ich mir denke, der
konnte noch... noch mehr erreichen, wenn er... wenn er fleifig wére. Also, da sehe ich schon
stark, der ist einfach intelligent. Obwohl der im Unterricht zum Beispiel schwétzt und keine
Hausiibung macht. Der hat es einfach verstanden. Der... ja... genau... Also fiir mich gibt es
eigentlich... die zwei Gruppen, der wahnsinnig intelligente, wo zu Hause nix macht. Und
es gibt den wahnsinnig Intelligenten, der auch zu Hause fleiBig ist und iibt und lernt.” (I11,
0:41:10)

,»A: Der war glaube ich tiberhaupt der intelligenteste, und gleichzeitig der faulste Schiiler.
Der faulste. Den ich iiberhaupt hatte. Oder? Der war halt immer nur grad so durchgekom-
men, ja. Also maximal, was weil ich, lass mir am Telefon was erkldren von der Mitschii-
lerin, gut, und schreib® halt einen Vierer oder halt... dass man noch durchkommt. Ja? Und
dann gibt’s natiirlich solche, die waren zwar schon auch intelligent, plus fleiig... das hatten
wir auch.“ (102, 0:29:28)

Abschlielend soll nun noch darauf eingegangen werden, inwieweit die Begriffe ,besonders
fahig® und ,begabt’ in den Augen der Lehrkrifte das gleiche Konstrukt meinen. Der Begriff
,besonders fahig® wurde in der Einstiegsphase des Interviews benutzt und ist angelehnt an
Gagné (2010; 2005; 2000), der begabte Personen als besonders fahige Personen bezeichnet.
Der Begriff ,begabt® wurde vorerst vermieden, da dieser als ideologisch iiberfrachtet und als
mit Vorurteilen behaftet betrachtet wird (vgl. Bergold, 2013, S. 529; vgl. Boedecker & Fritz,
2002; vgl. Treffinger, 2009). Es wurde dabei nicht von der Autorin dieses Buches vorgege-
ben, was unter ,besonders fahigen® oder ,weniger fahigen® SchiilerInnen zu verstehen sei,
sondern dies wurde, gemaR der konstruktivistischen Situierung dieser Forschungsarbeit, von
den Lehrkriften mit Bedeutung befiillt und im Laufe des Interviews wurde auf diese Bedeu-
tungskonstruktion zugegriffen. Der Begabungsbegriff wurde am Anfang des Interviews also
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nicht benutzt und erst im Laufe des Interviews, wenn die Lehrkréfte nicht ohnehin von sich
aus den Begabungsbegriff verwendeten, gefragt, ob auch der Begriff ,begabt‘ passend sei,
um abzukléren, ob die Begriffe 'besonders fahig' und 'begabt' fiir die Lehrpersonen synonym
sind.

Einige Lehrpersonen benutzen, wie bereits angedeutet, von sich aus den Begriff begabt, um
von besonders fahigen Schiilerlnnen zu sprechen. Die meisten anderen Lehrkréfte geben bei
Nachfrage an, dass fiir sie die Begriffe ,begabt® und ,besonders fahig® Synonyme sind. Je-
doch gibt es auch Lehrpersonen, die eine nuancierte Unterscheidung zwischen diesen beiden
Begriffen treffen.

Eine Lehrperson gibt an, dass in ihren Augen jemand nur dann begabt ist, wenn diese Per-
son auch Interesse und Motivation zeigt. Zwei Lehrkrifte verweisen darauf, dass begabt im
schulischen Bereich nicht unbedingt auch begabt in anderen Bereichen des Lebens heiflen
muss. Zwei Lehrkrifte betonen spontan (also ohne dementsprechende Frage im Interview),
dass sie zwischen begabt und hochbegabt unterscheiden.

,»A: Hm... hochbegabt wire ja wirklich, wo man... wo man einen 1Q-Test gemacht hat und
sagt, der hat speziell in dieser Disziplin besonders iiberdurchschnittliche Féhigkeiten. Wéh-
rend ,begabt® kann man auch mit einer... blod gesagt kann man mit einem normalen IQ auch
haben“ (110, 0:50:30)

,»A:[...] ich habe mal eine Schiilerin betreut, Diplomarbeit betreut auch... oder damals war
es das Projekt Abschlussarbeit... dhm... ja hochst begabt in Sprachen, in Rechnungswesen,
in Betriebswirtschaft, in allen Fachern, wo es gut zu lernen gegangen ist. Sozial eigentlich
untragbar. Es war keine Teamarbeit moglich. Es war auch so, dass die Schiilerin es ver-
weigert hat, sich Hausschuhe anzuziehen. Also, auch solche Dinge haben fiir die Schiilerin
einfach keine Rolle gespielt, und damit war eigentlich schon auch so fiir mich der Begriff
,hochbegabt* ist da einfach iiberzogen, weil hochbegabt heifit fiir mich einfach in allen Be-
reichen des Lebens sehr versiert. Und... und... ja... auch wenn ich in manchen Fachern dann
Bomben-Einser und viel zu wenig lern... hm... das reicht mir dann nicht.“ (I13, 0:33:02)

3.4.1.6 Mitentscheidung oder Alleinentscheidung?

Wie in Kapitel 2.5 bereits dargestellt betont Oser (1998), dass Entscheidungen in antagonis-
tischen Situationen, also z.B. wem wie viel Forderung in einer Klasse zugeteilt wird, nicht
von der Lehrperson allein geldst werden sollten, sondern im Idealfall das Gesprach mit den
beteiligten Personen zu suchen ist und diese in die Entscheidung einzubeziehen sind. Oser
stellt jedoch auch fest, dass dies meist nicht geschieht.
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Diese Tendenz ist ebenfalls in der hier vorliegenden Untersuchung deutlich zu beobachten.
Fast alle Lehrkrifte geben an, dass sie die Entscheidung, wem sie wie viele Forderressour-
cen zuteilen, alleine treffen und diese Entscheidung auch nicht mit den SchiilerInnen oder
anderen Personen, z.B. im Kolleglnnenkreis, diskutieren.

,»A: Das diskutiere ich nicht, nein.” (112, 0:28:53)

,»A: Es ist nie in der Schule gesprochen worden, wie soll man damit umgehen. Auch von der
Obrigkeit her.“ (T03, 0:37:10)

Einige wenige Lehrkrifte sagen, dass Sie hin und wieder mit KollegInnen dariiber diskutie-
ren, wie man Begabte fordern konnte, jedoch auch diese Lehrkrifte diskutieren die Alloka-
tion von Forderressourcen nicht mir den SchiilerInnen.

,»A: Ich habe mit einem Kollegen auch schon... wir probieren’s dann so iiber Freifacher,
Zusatzzertifikate oder so irgendwie hineinzubringen. Was ihnen schon auch ein bisschen
Energie bringt.” (105, 0:14:20)

,»A: Ja, also die Schiiler glaube ich nicht, dass die da mitentscheiden. Vielleicht berdt man
bestimmte Sachen mal mit den Kollegen.* (106, 0:26:45)

Auch aus Sicht der Paternalismusdebatte sind, wie bereits in Kapitel 2.5.1.1.3 dargestellt,
begabte Lernende in die Entscheidung, wie sie gefordert werden, mit einzubeziehen, und
dies umso mehr, je lter die SchiilerInnen sind (vgl. Caraisco, 2007, S. 255; vgl. Fowler,
2014; vgl. Roeper, 1997, S. 166; vgl. Schenz, 2014, S. 184). Die Ergebnisse der hier durch-
gefiihrten Untersuchung weisen jedoch darauf hin, dass dies von den interviewten Lehrkraf-
ten nicht praktiziert wird.

3.4.1.7 Einfluss der Forschung auf das Feld

Durch die Durchfiihrung der hier dargelegten Forschungsarbeit wurde das Feld, in dem diese
durchgefiihrt wurde, beeinflusst, wie in Kapitel 3.1 bereits betont. Aus Transparenzgriinden
soll hier dargestellt werden, wo von der Autorin ein solcher Einfluss auf das Feld beobachtet
werden konnte.

Eine Lehrkraft gibt an, dass sie im Interview Informationen zur Begabtenforderung erhalten
hat, tiber die sie vorher nicht verfiigte.

,F: Okay. Ja. Herzlichen Dank von meiner Seite waren das jetzt alle Fragen. — Aber jetzt
wollte ich dich noch fragen: Gibt’s irgendwas, was man zu dem Thema einfach unbedingt
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noch dazusagen sollte, was ich vielleicht jetzt gar nicht gefragt habe, wo du sagst, das wére
einfach wichtig, dass man das noch dazusagt?

A: Dazusagt. Na ja. Ich meine, interessant wire die gesetzliche Lage hinsichtlich Klassen-
iiberspringen oder so. Das weil} ich nicht, wie das genau ist. Oder ist das nur an Volks- und
Hauptschulen moglich?

F: Nein, das ist auch an der HAK.

[.]

A: Das wire vielleicht noch interessant... so eine Frage, was man davon hilt, wenn jetzt
jemand eine Klasse tiberspringt.

F: Was hiltst du davon?

A:Ja... hm... dadurch dass ich es jetzt erst erfahren ist, dass das tiberhaupt moglich ist... ja...
eigentlich... halt ich es fiir eine gute Idee.“ (109, 0:49:01)

Bei einer anderen Lehrperson ist ein Einfluss erkennbar, den ein im Interview ausgewdhltes
Bild (graphic elicitation) ausgeldst hat.

»A: Mein Lieblingsbild. Das muss ich mir fast fotografieren und da hinhidngen. [Lacht]
Darf ich, oder?

F: Natrlich.

A: Kann ich gleich zur Konferenz verwenden. So.* (102, 0:46:26)

Weitere Einfliisse konnten von der Autorin nicht unmittelbar beobachtet werden, es ist je-
doch davon auszugehen, dass aufgrund der durchgefiihrten Interviews im Feld weitere Ver-
dnderungen stattgefunden haben. Denkbar wire z.B. im Nachgang der Interviews eine Dis-
kussionen des Themas Begabtenforderung im Kolleglnnenkreis.

3.4.2 Professionsmoralische Begriindungen der Lehrkrifte

In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse zum nachfolgenden Teil der Forschungsfrage be-
trachtet werden: Wie begriinden Lehrkréfte des wirtschaftlichen Unterrichts an berufsbil-
denden kaufménnischen Schulen aus professionsmoralischer Sicht das Maf} an Forderung,
das sie begabten Lernenden zuteilen?
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Dabei haben sich bei Durchsicht des Materials fiinf Typen an Lehrpersonen herauskristalli-
siert, deren Forderung und moralische Begriindung dafiir sich jeweils unterscheiden. Diese
fiinf Lehrpersonentypen werden im Folgenden dargestellt, und zwar geordnet nach dem For-
dermaB, beginnend bei einem besonders hohen Maf3 an Forderung fiir Begabte:

Typ A) Meritokratie mit leisen Zweifeln

Typ B) Balancierte Meritokratie

Typ C) Egalisierung aber Begabtenforderung als unerfiillbarer Wunsch
Typ D) Balancierte Egalisierung

Typ E) Egalisierung ohne Zweifel

Eine detaillierte Darstellung der fiinf Typen, deren Foérdermafzuteilung sowie die professi-
onsmoralischen Begriindungen der Lehrkrifte fiir eben jene finden sich in den nachfolgen-
den Unterkapiteln.

3.4.2.1 Typ A: Meritokratie mit leisen Zweifeln

Der Typ ,,Meritokratie mit leisen Zweifeln™ ist dadurch gekennzeichnet, dass er den als
begabt wahrgenommenen Lernenden ein sehr hohes Maf3 an Férderung zuteilt, den anderen
Schiilerlnnen dagegen ein geringes, diese Strategie jedoch leise Zweifel hervorruft.

Hauptargument fiir diese Form der Ressourcenallokation besteht im Gerechtigkeitsprinzip
der Meritokratie, also der Zuteilung nach fahigkeitszentrierten Leistungsunterschieden, dem
sogenannten Leistungsprinzip. Die Lehrpersonen des Typs A sehen dieses Prinzip als das
angemessenste fiir eine berufsbildende hohere Schule an.

»A: [...] die Leistung zdhlt, Leistungsgedanke... dh... dann ist das fiir mich passend.* (T03,
0:35:34)
»A: Weil, mein Zugang war immer: Wenn ich... die [zeigt auf die Begabten] haben das

Anrecht, meine beste Ding zu kriegen.” (T03, 0:22:56)

,»A: Die sind im Fokus. So mache ich Schularbeiten, so bereite ich meinen Unterricht vor.*
(T03, 0:24:06)

Lehrpersonen dieses Typs zeichnen sich auch dadurch aus, dass bei der Leistungsbeurtei-
lung dieser meritokratische Gedanke bestimmend ist: Die Note ,Sehr gut* erhalten nur jene
SchiilerInnen, die wirklich Auergewohnliches leisten, und nicht bereits jene, die den Stoff
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beherrschen. Dabei wird auch betont, dass dies ja der LBVO (Leistungsbeurteilungsverord-
nung) entspreche, die meisten anderen Lehrpersonen diese Beurteilungsregel jedoch nicht
beherzigen wiirden.

,»A: Das ist ja... ich verlange das auch immer: Wenn einer einen Einser haben will, der muss
was Auferordentliches leisten. Also nicht nur den Lehrstoff runterplappern, sondern so wie
es eigentlich... wie’s im Unterrichtsgesetz steht, die Notengebung: der Einser ist weit iiber
das erforderliche Ausmal hinaus. Machen nur die meisten nicht. Die meisten haben: ,Okay,
der hat alle Punkte erfiillt., Zack, ist es erledigt. Aber eigentlich ist das ja nur ein Dreier.
(103, 0:53:45)

,»A: Sondern aufgrund der Maximalpunkte haben die einfach ein ,Sehr gut® gekriegt. Ob da
eine Arbeit drin war, die neuartig ist, wie da in der Leistungsbeurteilung drin ist, das ist ja...
wenn ich das Buch nur abbilde in den Schularbeiten, ja, das ist ja... entspricht ja {iberhaupt
nicht.* (T03, 0:06:08)

Betrachtet man den Bereich der Fiirsorge fiir die Lernenden, so ist auch hier der Leistungs-
gedanke erkennbar: Zwar wird die Ressourcenallokation durchaus beeinflusst und verdn-
dert, wenn die Lehrkraft dieses Typs der Meinung ist, dass einzelnen Lernende die Forde-
rung gerade besonders ndtig haben (z.B. durch private Schicksale wie Todesfille), jedoch
wird dabei dennoch betont, dass eine gewisse Mindestleistung von den SchiilerInnen auch
in solchen Ausnahmesituationen erbracht werden muss.

,»A: Also, dass man da dann irgendwo Riicksicht nimmt. Gell. Das heift, Riicksicht neh-
men... der muss... natiirlich hat der die Latte, wo er driiberhupfen muss fiir die Note, gell.
(103, 0:35:58)

Als Teil des Leistungsprinzips ist die Motivation anzusehen, dass also diejenigen Schiile-
rInnen den groften Anteil an Forderressourcen bekommen sollen, die begabt und motiviert
sind. Das Fehlen bzw. Vorhandensein von Motivation wird bei den Lehrkréften des Typs A
als Teil ihrer meritokratischen Grundhaltung mafgeblich in die Zuteilung von Forderres-
sourcen eingebunden.

,»A: Und... und wenn ich halt dann sehe, dass die {iberhaupt nicht mitgehen wollen, obwohl
sie fahig wiren... Schurken... dann haben sie auch nicht meine ganze Energie zu verbrau-
chen.” (T03, 0:01:26)

,»A: Wenn die natiirlich nichts anderes im Kopf haben als wie irgend so ein Computerspiel,
dann bla-bla-bla... mein Gott... ja... soll ich mich drgern? Nein. Das... Aber wenn er will,
gerne.” (103, 0:08:42)

Zusammenfassend ist bei den Lehrkréiften des Typs A die dominante Orientierung am Leis-
tungsprinzip zu erkennen. Dennoch driicken sie einen leisen Zweifel aus, ob dies richtig
ist.
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,»A: Was ich mir hab vielleicht schon manchmal habe miissen im... selber im... selber fra-
gen, tue ich fiir die [zeigt auf die weniger Féhigen] genug? (T03, 0:02:52)

,»A: Eigentlich sollte ich mich um den [zeigt auf die Begabten] weniger kiimmern, und da
[zeigt auf die weniger Fahigen] mehr. Gell. Man miisste ja da vielleicht was hintun.* (103,
0:28:26)

Letztlich sind die Bedenken an der Meritokratie jedoch so gering, dass die Lehrkrifte des
Typs A trotz des leisen Zweifels bei ihrer Vorgehensweise bleiben, den Begabten am meisten
Forderressourcen zuzuteilen.

,»A: Das war also schon auch mein... mein Ding, dass ich immer wieder gefragt habe: Jetzt
habe ich vier Fiinfer in der Klasse oder fiinf Fiinfer. Was tu ich eigentlich mit denen? [...]
Und dann war aber fiir mich schon den Unterricht... und die Unterrichtsmaterialien... und
die Unterrichtsgeschwindigkeit umzustellen war nicht mein Ziel. (T03, 0:03:17)

3.4.2.2 Typ B: Balancierte Meritokratie

Die Lehrkréfte des Typs B begriinden ihre Vorgehensweise ebenso wie die des Typs A sehr
stark aus dem meritokratischen Prinzip heraus, jedoch balancieren sie dieses mit einem ar-
gumentativen Gegengewicht, nimlich dem der Mindestschwelle. Fiir diese Lehrkrifte ist es
also relevant, dass einerseits die als begabt wahrgenommenen, andererseits aber auch die
als weniger fahig eingestuften SchiilerInnen ein hohes Maf} an Forderung bekommen. Das
Mittelfeld wird dabei sehr wenig gefordert.

,»A: In der HAK hingegen bin ich schon der Meinung, dass man... es geht ja doch um eine
Matura. Dass man eher die Fahigen im Auge haben soll. Ohne dass man jetzt die [weniger
Féhigen] komplett vernachldssigt.” (104, 1:07:15)

Die Gerechtigkeitsperspektive der Meritokratie ist, wie angedeutet, auch bei den Lehrkraf-
ten des Typs B, sehr relevant.

,»A: [...] ist meine Tendenz cher, dass ich sage: ,Ihr miisst bei uns halt auch was leisten.
101, 1:07:15)

,»A: Was ist gerecht in der Schule? Ich bin einfach der Meinung, dass, wenn jemand eine
Matura machen will, dann muss er schon ein gewisses Leistungspotential muss einfach da
sein.” (104, 0:16:00)

»A: Aber... ich denke jetzt schon, dass das schon was an Gerechtigkeit mit sich bringt,
wenn man sagt, dass man die fahigen Schiiler nach Moglichkeit fordert, dass die auch was
weiterbringen.” (104, 0:17:35)
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Die Lehrkréfte des Typs B balancieren ihre meritokratische Argumentation jedoch mit dem
Satisfizierungsprinzip fiir die Lernenden, die sie als weniger fahig einstufen, und versuchen
somit, eine Mindestschwelle an Bildung fiir alle Lernenden zu erreichen. Die Matura wird
dabei als diese Mindestschwelle beschrieben. Damit begriinden sie die Vorgehensweise,
auch die weniger Fahigen in hohem MaBe zu fordern.#

,»A: Wie bei den Pisten. Und da sollte es schon so sein, dass man jetzt... auf der schwarzen
Piste muss nicht jeder sein. Aber das was auf der blauen Piste passiert, da miissen sie wirk-
lich driiber. Und da versuche ich schon, das so anzulegen, dass ich schon schaue, ob sie
wirklich diese Basics auch wirklich haben. Das ist glaube ich ganz wichtig. Dass man das
nicht so fiir uns aus dem Auge verliert.” (104, 0:16:29)

,»A: Weil das Ziel, glaube ich, in der Schule, muss einfach sein, dass man moglichst alle heil
iiber die Maturahiirde bringt. Das ist eigentlich das Fernziel.* (104, 0:45:07)

Bei den Lehrkréften des Typs B fallt ins Auge, dass bei ihnen kein nennenswerter morali-
scher Konflikt besteht, dass sie also durch die Betonung einerseits des Prinzips der Merito-
kratie, andererseits des Erreichens einer Mindestschwelle an Bildung fiir alle eine in ihren
Augen gute Balance finden.

3.4.2.3 Typ C: Egalisierung aber Begabtenforderung als unerfiillbarer Wunsch

Die Lehrpersonen des Typs C zeichnen sich dadurch aus, dass sie eine Egalisierungsstrate-
gie verfolgen, also die von ihnen als weniger fahig eingestuften SchiilerInnen am meisten
fordern, damit deren Leistungen sich an das Klassenniveau angleichen. Begriindet wird dies
durch ein starkes Gefiihl der Fiirsorge gegeniiber den als weniger fahig wahrgenommenen
Lernenden. Der Verpflichtungsaspekt der Gerechtigkeit allerdings spricht bei den Lehrper-
sonen des Typs C eigentlich fiir eine meritokratische Zuteilung und somit fiir ein hohes Mal3
an Forderung fiir Begabte. Da die Lehrkréfte des hier beschriebenen Typs die Forderung
massiv als knappes Gut wahrnehmen, scheint es ihnen unméglich, sowohl eine Egalisierung
als auch eine meritokratische Zuteilung vorzunehmen. Gleichzeitig wird betont, dass durch
das sehr hohe Maf3 an Forderung fiir die weniger Féhigen die Fiirsorge den Begabten gegen-
iiber verletzt wird. Somit handeln die Lehrkréfte des Typs C aus Fiirsorge fiir die weniger
Fahigen gegen ihre eigene Gerechtigkeitsiiberzeugung, gleichzeitig verletzen sie aber auch
ihre Fiirsorgegefiihle gegeniiber den Begabten, was zu einem starken Wahrhaftigkeitskon-
flikt bei diesen Péddagoglnnen fiihrt.

Gegeniiber den als weniger fahig wahrgenommenen Lernenden besteht ein hohes Mal} an
Fiirsorge:
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»A: [...] ich habe das Gefiihl, wenn der Unterschied zu gro3 wird, dass die anderen sich
dann nicht mehr wichtig genug fiihlen oder nicht mehr wahrgenommen fiihlen. Oder zu
dumm.* (110, 0:58:52)

»A: Ja, dass die nicht so... dass die nicht auf der Strecke bleiben. Hm... dass man versucht,
mit denen zu reden, und die ein bisschen anzuheben und es ihnen klar macht, wie wichtig
das ist. Dass sie sich bemiihen, und dass sie was tun und dass sie lernen... dass sie es viel-
leicht doch schaffen.* (112, 0:46:06)

Von diesen Lehrkriften wird betont, dass die weniger fahigen SchiilerInnen ihre besondere
Fiirsorge und Forderung brauchen, um die Handelsakademie zu bestehen. Aber gleichzeitig
nehmen die PddagogInnen des Typs C das hohe Mal} an Forderung fiir die weniger Fahigen
als Fiirsorgeverletzung gegeniiber den Bediirfnissen der Begabten wahr.

»A: Also, da muss man nochmals wiederholen, musst nochmals ausholen, musst ihnen
mehr Zeit geben. Die verstehen es dann schon auch. Aber es braucht sehr viel Betreuung in
die [zeigt drauf] Richtung, und die [zeigt auf die Begabten] gehen eigentlich unter, weil, die
konnten schon fiinf Schritte voraus machen, gell.” (114, 0:16:43)

,»A: Die besonders Fahigen kriegen iiberhaupt keine Aufmerksamkeit mehr, weil, es geht ja
nur noch drum, dass man die [zeigt auf die weniger Fahigen] ja irgendwie quasi ins Zeugnis
rettet.” (110, 0:38:08)

,»A: Weil die besonders Fahigen, das sind meistens die, die einfach wollen und auch kon-
nen. Das sind die, die engagiert sind. Wenn man die vernachldssigt, dann sind... dann wer-
den die oft zu denjenigen, die nicht mehr lernen, weil, bis jetzt haben sie es ja nicht notig
gehabt. [...] Und wenn man sie [die Begabten] iiberhaupt nicht... was ich momentan leider
tu... nicht fordert, dann sagen die irgendwann: Keine Lust mehr.“ (110, 0:34:06)

Gleichzeitig wird von den Lehrkréften des Typs C betont, dass sie aufgrund ihres Gerechtig-
keitsempfindens eigentlich gerne ein viel hoheres Mall an Begabtenforderung durchfiihren
wiirden.

,F: Verstehe ich es also richtig... als ,gerecht® wiirdest du es eigentlich empfinden...

A: Dass man da ein bisschen mehr zu den Féhigeren auch geht. Weil sonst, denke ich mir,
werden die zu wenig gefordert, oder? (112, 0:29:56)

,»A: Nein, wie gesagt, ich wiirde den Guten mehr geben. Weil ich finde, die Guten haben
es auch irgendwann in ihrer Schullaufbahn verdient, dass man sich um sie kiimmert.* (105,
0:20:52)

,»A: Das andere wire natiirlich der Idealfall... wire natiirlich anders: dass der Fokus auf die
[zeigt auf die besonders Féhigen| gelegt wird, und nicht auf die... weniger Fahigen [...].*
(114, 0:41:42)
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Die Durchfiihrung von mehr Begabtenforderung erscheint den Lehrkriften des Typs C je-
doch aufgrund der Knappheit der Férderressourcen als unmdglich.

A [...]ich glaube, dass es momentan so, wie es aufgebaut ist, brauchte man einfach, keine
Ahnung, weniger Schiiler, mehr Lehrer, ich weil3 es nicht. Aber momentan habe ich einfach
das Gefiihl, sie kriegen zu wenig Zeit ab, weil ich zu wenig Zeit habe. (110, 0:07:43)

,»A: Also, ich mochte viel mehr hier [zeigt auf die Gruppe der Begabten| was machen, und...
hm... ich habe auch die Moglichkeit, weilit du, denen viel beizubringen, dadurch, dass ich
viel Wissen auch habe. Gell. Aber ich komme nicht dazu. Sie wollen auch nicht dann auf-
fallen. Sie sind halt dann drin, und sagen ,Na ja, lassen wir’s halt {iber uns ergehen.‘ Das
muss er eh... dadurch dass ich ja Grundlagen mache, und die fiinf Mal. [F: Hmhm] Aber
du konntest so viel machen, denke ich mal. Mah! Da koénntest du sie dementsprechend gut
fordern.” (114, 0:20:07)

Die Lehrkrifte handeln also fiirsorglich den von ihnen als weniger fahig eingestuften Ler-
nenden gegeniiber, haben aber dadurch das Gefiihl, die Fiirsorge den Begabten gegeniiber
zu verletzen, und handeln zudem noch gegen ihre eigentlich meritokratische Gerechtigkeits-
iiberzeugung. Durch diesen Widerstreit der Verpflichtungsaspekte bei den Lehrkréften des
Typs C kommt es zu einem moralischen Konflikt, der den PddagogInnen Unbehagen berei-
tet.

,»A: Es nagt schon ein bisschen. Oder? Es... es nagt ein bisschen an mir, weil ich das Gefiihl
habe, ich mache es nicht gut genug. Ich mache nicht genug. Aber es geht nicht mehr.“ (110,
0:20:36)

,»A: Ich bin nicht so gliicklich mit der Situation, dass man da viel Energie verbraucht fiir die
weniger Fahigen, und... und die anderen bleiben ein bisschen auf der Strecke [...]. (112,
0:18:14)

,»A: Schwer ist es, weil man nicht die Zeit hat, sich darum zu kiimmern, sondern dass man
vor allem hier [zeigt drauf] festhéngt, und daher weill man eigentlich, sind die unterfordert,
konnten viel mehr leisten und man konnte viel mit denen machen, aber aus Zeitgriinden,
weil eben die Begrenzung da ist, weil so viele schwache Schiiler da sind, gehen die eigent-
lich... oder werden sie nicht so gefordert, wie sie eigentlich gefordert gehorten. [...] Und das
tut mir sehr leid eigentlich schon.” (114, 0:55:20)

3.4.2.4 Typ D: Balancierte Egalisierung

Die Lehrkrifte des Typs D zeichnen sich dadurch aus, dass sie die von ihnen als weniger fa-
hig wahrgenommenen SchiilerInnen in einem hohen Mal férdern, jedoch auch die Begabten
sowie das Mittelfeld noch mit einem gewissen Mal} an Forderung bedenken. Das hohe Maf3
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an Forderung fiir die als weniger fahig Wahrgenommenen wird mit der Gerechtigkeitsper-
spektive des Egalitarismus begriindet. Jedoch wird diese balanciert mit meritokratischen
Elementen und Fiirsorge auch fiir die anderen Lernenden, so dass auch diese ein gewisses
MaB an Forderung erhalten.

Es wird also einerseits die Wichtig- und Richtigkeit der Egalisierung betont, andererseits
heben die Pddagoglnnen des Typs D hervor, dass ein Mittelweg gefunden werden muss und
Egalisierung allein nicht ausreicht.

»A: [...] wichtig, dass die [zeigt auf die weniger Féhigen] weiterkommen und dass ich da
mein Augenmerk drauf lege.“ (I11, 0:27:48)

,»A: Aber wenn man natiirlich den Einzelnen nur sieht, dann wiirde man sagen: ,Ja eigent-
lich miisste das schon anders ein. Und warum muss man sich da mit denen [den weniger
Féhigen] befassen? Die fallen eh aus. Nimm doch die Energie fiir die [die Begabten].© Aber
ich glaube nicht, dass das halt fiir einen Lehrer die... die richtige Methode ist. Das wiirde ich
cher, wenn ich Universitdtsprofessor wire... sagen: ,So, die besonders Begabten, hier die
wollen, hier, die kommen, die bringen wir voran, die anderen Studenten, wenn’s eh nicht
mal wollen, dann lassen wir doch die drau3en.® Aber als Lehrer glaube ich [...], glaube ich,
sollten wir unsere Energie als Lehrer schon halt... in die [zeigt auf die weniger Fihigen]
Richtung... ja.“ (106, 0:16:01)

,»A: Also, einen Mittelweg suchen wird man miissen. (106, 0:49:30)

Die Lehrkréfte des Typs D fiihren zwar eine Egalisierung durch, jedoch wollen sie keine
,Gleichmacherei‘. Daher sehen sie es als gerecht an, dass auch die Begabten gefordert wer-
den und auch im Sinne der Fiirsorge auf die Bediirfnisse dieser SchiilerInnen eingegangen
wird.

,»A: Wir wollen ja... das wire jetzt fiir mich total falsch, wenn man sagen tite, so, das muss
jetzt so sein (oder?), die Besseren quasi zuriick, die Schlechteren voran, so dass alle gleich
gut sind.” (106, 0:51:02)

,»A: Also, wenn ich bei keinem Wettbewerb mitmachen kann, weil ich alle da fordern miiss-
te, und wenn ich sieben Mal das Gleiche machen miisste, was denen schon langweilig ist,
dann wire das falsch, oder?* (106, 0:49:33)

Betont wird von den Lehrkréften des Typs D auch, dass es durchaus passieren kann, dass die
Forderung tiber einen kurzen Zeitraum hinweg anders verteilt wird. Ein Abweichen von der
préferierten Forderbalance wird von ihnen jedoch als falsch empfunden.

,»F: [...] die Forderung... die Miinzen quasi anders hingetan hast, als wie’s eigentlich deiner
inneren Uberzeugung entsprochen hitte? [...]
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A: Ja. Bestimmt dass ich mal die besonders Féhigen weniger beachtet habe. Also, dass ich
geschaut habe, dass ich mit dem Mittelfeld und vielleicht mit den weniger Féhigen voran-
komme und jetzt wenig bis gar nicht die besonders fahigen Schiiler beachtet habe.“ (I11,
0:27:29)

»A: Ja, es gibt vielleicht ganz vereinzelte Situationen, wo es so ist, oder? [...] Also, wenn
wir irgend ein Planspiel gespielt haben mit einer Klasse, und dann hat man die besten
Teams herausgefunden, und die sollten dann zum Landeswettbewerb, zum Beispiel, dann
kann es so eine Situation geben, dass man dann tatséchlich sagt: So, mit denen, die nachher
dort am Landeswettbewerb teilnehmen, muss man sich jetzt noch verstérkt befassen, dass
die wissen, wie sie das machen miissen [...].“ (106, 0:29:18)

Die Pddagoglnnen des Typs D betonen also einerseits das Prinzip der Egalisierung, ande-
rerseits lassen sie aber auch Elemente der Meritokratie und Fiirsorge fiir Begabte einflie3en.
Ein Abweichen von der von ihnen préferierten Forderstrategie kann zwar durchaus stattfin-
den, wird dann aber als falsch empfunden. Da bei den Lehrkréften des Typs D kein nennens-
werter moralischer Konflikt zwischen den Aspekten Gerechtigkeit und Fiirsorge besteht,
erreichen sie also durch die Betonung der dargestellten Prinzipien eine in ihren Augen gute
Balance zwischen den Verpflichtungsaspekten.

3.4.2.5 Typ E: Egalisierung ohne Zweifel

Der Typ E charakterisiert sich bezogen auf das Férdermal3 dadurch, dass Schiilerlnnen, die
als begabt wahrgenommen werden, von den Lehrkréften dieses Typs explizit wenig mit For-
derung bedacht werden, gleichzeitig jedoch die als weniger fahig eingestuften Schiilerlnnen
besonders intensiv unterstiitzt werden.

Die Lehrkrifte des Typs E geben an, dass es ein unlgsbares Dilemma sei, alle Lernenden im
Unterricht individuell zu fordern.

A Weil, es ist ja einfach schwierig. Also, beides ist wie so ein Trade-off. Also, irgendwie
beides direkt geht irgendwie nicht. Du musst... irgendwie... das ist automatisch in der Klas-
se, oder?* (107:0:49:26)

In dieser Dilemma-Situation gehen die Lehrkrifte den Weg, die Begabten explizit wenig
mit Forderressourcen zu versorgen, um diese fiir die anderen Lernenden zur Verfiigung zu
haben. Moralisch begriinden sie diese Strategie wie im Folgenden dargestellt.

Der Fokus auf die Anhebung des Leistungsniveaus der als weniger fahig Wahrgenommenen
ist bei den Lehrkréften des Typs E augenfallig. Dass dabei die Begabten nicht gefordert
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werden, wird aus dem Gerechtigkeitsprinzip des Egalitarismus, aber auch des Utilitarismus
heraus begriindet.

,»A: Aber... nicht geplant, dass ich irgendwie so die Super-Intelligenten noch intelligenter
mache.“ (102, 0:31:34)

,»A: Die Unteren anheben. Unbedingt. [...] Also, ohne Umschweife. Also, so ein Eliten-
schulsystem sagt mir {iberhaupt nichts. Also so nach dem franzdsischen Motto, man hat
dann noch weiterfithrende Eliteschulen, und dann schauen mir mal, dass man da irgendwie
eine gesellschaftliche Spitze erzeugt, die dann dazu fiihrt, dass man was weiB ich, gute Po-
litiker und Unternehmensfiihrer hat, das finde ich einen Blodsinn.” (102, 0:14:22)

,»A: Die... und die [zeigt auf die weniger Féahigen]... das sind auch die, die... gesellschaftlich
mehr Geld kosten. Wobei, man soll sich nicht an dem authéngen. Aber... gesellschaftlich
machen die unteren 20 Prozent sicherlich mehr Probleme und Aufwand als die oberen 20.*
(102, 0:41:42)

Die Bemiihung, die Homogenitét innerhalb einer Klasse so gut wie moglich zu erhalten bzw.
zu erreichen, steht bei den Lehrkréften des Typs E im Vordergrund.

,»A: Man bemerkt, dass ein Schiiler hintennach ist... nicht recht mitkommt, mehr braucht,
und man muss hingehen. Weil, sonst ist er noch ldnger und noch weiter zuriick, und dann
wird der Riickstand immer grofer. (I13, 0:16:12)

»A: [...] die schlechten, die muss man eben mitnehmen und gut aufpassen, dass die nicht
noch weiter zuriickfallen.“ (I13, 0:17:14)

Diese Tendenz kann dabei so weit gehen, dass die Begabten gebremst werden, damit sie
nicht davonziehen, was in einem Interview durch folgendes Bild (Abbildung 14) elizitiert
wurde:

,»A: [Lacht —iiber ein Bild] Das stellt mich dar mit den besonders Fahigen, die mir da weg-
ziehen! Da muss ich bremsen, dass die anderen noch mitkommen.“ (102, 0:32:53)

,»A: Aber insgesamt finde ich natiirlich das [zeigt auf das Bild] mit Abstand am besten. [...]
Ja. Das ist natiirlich mehr... aber nicht weil’s die besonders Féhigen thematisiert, sondern
weil’s das Problem des Lehrers darstellt in so Klassen, wie’s so auseinander geht. Weil
eben die... und das passiert mir wesentlich dfters als das andere. Weil die besonders Leis-
tungsféhigen ziehen da, und du musst immer irgendwie schauen, dass die anderen hinten
auch noch dran bleiben. Und die einen sollte man hinten noch anschieben, und die anderen
ziehen dich aber schon weg, inhaltlich. Und ich glaube, das ist das... das charakterisiert so
meine Probleme mit solchen Klassen am ehesten. Genauso in Volkswirtschaft. Da passt es
zum Beispiel ganz gut. Da konnte mit den einen schon diskutieren iiber... hm... die Auswir-
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kungen von Zéllen... &hm... wenn der Trump die einhebt... ob das gut ist, und die anderen

wissen nicht, was ein Zoll ist.” (12, 0:37:21)

Abbildung 14: Bild von Lehrperson im Interview ausgewéhlt (Bild Nr. 69)
(Bildquelle Weidenmann & Weidenmann, 2013)

Einfluss auf den Typ E hat auch das Satisfizierungsprinzip, also das Erreichen einer Mindest-
schwelle von Bildung fiir alle Schiilerlnnen. Diese Mindestschwelle wird vom Typ E in der
Handelsakademie als das Schaffen der Schule mit dem Ziel Matura beschrieben. Mdglichst
viele Lernende sollen diese Mindestschwelle erreichen, und da in den Augen des Typs E Be-
gabte auch ohne besondere Forderung diese Schwelle erreichen, miissen sie auch nicht oder
nur sehr wenig gefordert werden, was die Pddagoglnnen als gerecht empfinden.

A [...] aber ob sie zur Matura kommen, ob man sie da hin bringt, ich glaube, das ist das
Entscheidende. Ich glaube, das ist das Wichtige. Dass man das schafft. Dass man mehr
Leute zur Matura iiberhaupt bringt.“ (102, 0:13:08)

,»A: Aber auch vom Moralischen her. Wenn ich denen nicht eine Grundférderung zukom-
men lasse, wie sollen denn die irgendwie im Arbeitsleben bestehen? Also, das ist schon in
meinen Augen, gesellschaftspolitisch gesehen, das fast die wichtigere Aufgabe. Gell. Und
die [zeigt auf die Begabten]| kann man {iber Zusatzangebote, die sie auBerhalb machen
konnen... Aber wenn ich die [zeigt auf die weniger Fahigen] nicht da in der Ersten mitziehe
und die fielen weg, wie soll ich denn da eine Berufsschule machen? Wenn ich die komplett
liegen lasse. Und nur ganz oben.” (108, 0:38:02)

,»A: [...] dass man halt die unteren 20 Prozent auch noch anhebt, weil, die miissen ja auch
irgendwo unterkommen. Wenn ich die liegen lasse... ja, die fiinf Besten, die kommen schon
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weiter im Leben. Die haben kein Problem. Die gehen studieren, und dann haben sie ¢eh ei-
nen guten Abschluss, hoffentlich. Ja. Aber die fiinf da unten... die stehen eventuell dann auf
der Straf3e und bleiben halt iibrig. Das sind halt die Schulabbrecher.” (102, 0:41:40)

Auch der Verpflichtungsaspekt der Fiirsorge ist bei den Lehrkréften des Typs E darauf ge-
richtet, die Begabten nicht zu fordern. Begabte werden als der Fiirsorge nicht bediirfend
wahrgenommen, weniger fahige SchiilerInnen jedoch sehr wohl.

»A:[...] also, bei mir liegt eher, sagen wir mal, der Schwerpunkt da hinten. Ja? Da tiberlegt
man sich viel mehr als jetzt hier. Besonders fahig... die konnen es eh.” (107, 0:19:20)

,»A: Weil, ein wirklich schlauer Schiiler, der holt sich schon seins. Und der kann auch auf3er-
halb der Schule einen Englischkurs oder was auch immer noch zusitzlich besuchen. Aber
schwache Schiiler tun sich schwer auflerhalb der Schule noch irgendwas zu organisieren
oder zu machen.” (113, 0:48:09)

Die Lehrkrifte des Typs E empfinden nicht die Notwendigkeit, aus Fiirsorge Begabte zu
fordern, denn diese erreichen aus ihrer Sicht die Bildungsziele auch ohne bzw. mit nur sehr
wenig Hilfe der Lehrpersonen. Dass dabei jedoch die anderen Lernenden durchaus der Fiir-
sorge bediirfen wurde in einem Interview durch folgendes Bild elizitiert:

Abbildung 15: Bild von Lehrperson im Interview ausgewéhlt (Bild Nr. 54)
(Bildquelle Weidenmann & Weidenmann, 2013)

»A: Na ja, ich glaube, das stellt... das wére der griine... ist so der besonders Intelligente,
der immer brav mitarbeitet... dh... und ich finde die anderen rund herum ganz gut, weil das
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noch die Klasse irgendwie symbolisieren kann. So die Leute, die sagen... der eine, der sagt:
,Oh je, da komme ich tiberhaupt nicht mehr mit, was der redet iiberhaupt-... ja... der eine,
der noch lustig ist, hinten dran. Der, der schon, was weil} ich, denkt: ,Boah, das sollte ich
auch noch koénnen®, und schon fast weint vor Anspannung, die er hat. Der eine, der schléft
noch dazwischen. Also, ich finde da... die Klassensituation finde ich ganz gut dargestellt.
Und der eine, der sich halt relativ locker in der Mitte... hm... na... da noch mitschwimmt
im Unterricht und das, ja, ganz amiisiert zur Kenntnis nimmt, das Ganze. Und auch noch
Interesse zeigt.” (102, 0:34:24)

Teilweise wird Begabtenforderung aus Fiirsorge explizit nicht durchgefiihrt, um diec Begab-
ten vor den negativen Folgen dieser zu schiitzen: Durch Begabtenférderung im Unterricht
wiirden Begabte als SonderschiilerInnen dastehen, was aus sozialer Sicht in der Klasse zu
Unruhe, und Unwohlsein auf Seite der Begabten fithren wiirde.

,»A: Ich bin mir auch noch nicht ganz sicher, ob die Starken {iberhaupt so gefordert werden
wollen. Also... [...] Insofern als sie sagen: Ja, okay, also, ich bin zwar relativ intelligent und
so0, aber mir passt das schon so. Also, irgendwie, das ist... ich schwimme da gerne mit und
so, und ich will da auch keine Sonderposition. Also, ich wei} nicht... ist da... meine private
Meinung, die halt so entstanden ist durch viele, auch sehr intelligente Schiiler, die ich hatte,
die aber halt gesagt haben... denen wire nie in den Sinn gekommen, dass sie irgendwo einen
Kurs machen zusitzlich [Lacht]. Oder dass sie irgendwie gefordert werden. Die hétten das
nie gewollt. Manche. Also, ich meine, die bleiben halt da im Gedéchtnis gut haften, diese
Experten dann.* (102, 0:25:08)

,»A: Also, ich glaube, das ist ihnen teilweise unangenehm, dass sie jetzt da immer als die Su-
perschiiler oder so... was weif} ich... Lisa Simpson der Handelsakademie [Name der Stadt]
dargestellt werden oder so irgendwie.” (102, 0:29:29)

,»A: Aber wenn man denen sagen wiirde: Gut, jetzt konntest du da noch, alle anderen... so
das Proletariat der Schiiler kriegt jetzt das normale Arbeitsblatt, und du kriegst jetzt das
Vergoldete noch mit den Zusatzfragen... ich glaube, das wére denen eher unangenehm.
Also von der sozialen Schiene her einfach. Ich glaube, die fiihlen sich auch nur als normale
Schiiler.” (102, 0:29:56)

,» A: Weil da halt so Sonderbehandlung und so... Ich glaube, das unterschétzt man, die
soziale Komponente davon. Dass die Schiiler sich nicht als was Besonderes fithlen oder
so. Und... ich glaube, die meisten Schiiler wollen nicht als so was Besonderes behandelt
werden. Sondern die meisten sind sozial... &h... relativ normal geblieben Gott sei Dank. Und
wollen auch so behandelt werden.* (102, 0:52:50)

In der folgenden Interviewpassage wird auf die Begabtenforderung durch das Uberspringen
von Schulstufen Bezug genommen. Die Lehrkraft begriindet, warum sie es aus Fiirsorge-
griinden ablehnt, dass Begabte eine Klasse iiberspringen.
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Die Lehrkraft des Typs E nimmt zwar wahr, dass die Begabten in ihrem Unterricht nicht ge-
fordert werden, aber im moralischen Abwégungsvorgang, wer wie viel Férderung im Unter-
richt erhalten soll, sind sowohl der Bereich Gerechtigkeit als auch der Bereich der Fiirsorge

Eva Adelsberger-Héss

,»A: Vor allem es ist auch, was ich feststelle, die sind dann immer mit Falsch-Altrigen zu-
sammen. Die sind nie in ihrer Gruppe mit der sie halt eigentlich in den Kinder... wie sollte
ich... man ist ja mit Gleichaltrigen, gell. Wenn die jetzt da in der Volksschule und dann
noch im Gym vielleicht auch noch mal in der Unterstufe... die sind dann um ein, zwei Jahre
jlinger. Das... das passt vom Sozialverhalten zum Beispiel in meinen Augen sind sie arm,
eigentlich. Weil sie immer mit dlteren zusammen sind, und nicht mit denen... die einen
gehen schon aus, die noch nicht. Und alles... die sind immer... also, mir tun sie eigentlich
irgendwie gesagt leid. (108, 0:47:07)

auf die Nicht-Férderung der Begabten gerichtet.

Somit gelingt es der Lehrkraft, den Verpflichtungsaspekten Gerechtigkeit und Fiirsorge glei-
chermaBen zu entsprechen. Und da die Lehrkraft also ihrer moralischen Uberzeugung nicht
zu Gunsten eines der beiden Verpflichtungsaspekte Gerechtigkeit oder Fiirsorge zuwider

handelt, ist bei ihr auch kein Wahrhaftigkeitskonflikt festzustellen.

,»F:Ja. Und ist das... ist das [zeigt drauf] so die optimale Verteilung?
A: Nee. Ich glaube, es gibt keine optimale Verteilung. Das muss jeder selber wissen.
F: Okay.

A: Also, meine personliche Meinung ist: Fiir mich personlich ist es optimal, oder? (102,
0:19:57)

3.4.2.6 Zusammenfassung und Reflexion der Ergebnisse

Anzahl der Lehrkrifte Fordermaf fiir Begabte
TypA 2 Sehr hoch
Typ B 2 Hoch
TypC 5 Niedrig
Typ D 2 Niedrig
Typ E 4 Sehr niedrig

Zusammenfassend ist also hervorzuheben, dass die interviewten Handelsakademie-Lehr-
kréafte vor allem aus der Gerechtigkeitsperspektive der Meritokratie und jener der Egali-
sierung, teilweise der des Utilitarismus, heraus sowie aus Fiirsorgegriinden argumentieren.
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Wahrhaftigkeitskonflikte entstehen dann, wenn es einen Widerstreit der diversen Verpflich-
tungen aus Sicht der Lehrkrifte gibt.

Augentfillig ist, dass moralische Konflikte bei den Lehrkréften nicht nur zwischen, sondern
auch innerhalb der Verpflichtungsaspekte auftreten (z.B. Konflikt zwischen Fiirsorge fiir
Begabte und gleichzeitig starke Fiirsorge fiir weniger Féhige). Dieser Konflikt innerhalb
einer Kategorie wird von Oser (1998) so nicht beschrieben, dort wird lediglich das Abwigen
zwischen den Kategorien dargestellt.

Betrachtet man die Ergebnisse anhand der fiinf Typen, so ist anzumerken, dass die élteren
Lehrpersonen in der hier durchgefiihrten Untersuchung eher den Typen A und B zuzuordnen
sind, jiingere eher den Typen D und E. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass éltere
Lehrkrifte vor allem das Leistungsprinzip betonen, wihrend jiingere Egalisierung in den
Vordergrund riicken.

Es soll allerdings hervorgehoben werden, dass es sich bei der hier durchgefiihrten qualita-
tiven Untersuchung nicht um eine umfassende und zuféllige Stichprobenzichung handelt.
Daher kann mit den hier gewonnenen Ergebnissen kein Riickschluss beziiglich der Frage
gezogen werden, ob auch in der Grundgesamtheit &ltere Lehrpersonen eher meritokratisch
und jiingere eher egalitaristisch argumentieren. Ebenso ldsst sich keine Aussage dariiber
treffen, ob sich in der Gesamtpopulation der Lehrkrifte in berufsbildenden Vollzeitschulen
die moralischen Begriindungen auch so verteilen wie in der vorliegenden Untersuchung
oder ob es dort eventuell noch andere Begriindungsmuster gibt.

Jedoch ist zu konstatieren, dass bei der empirisch begriindeten Typenbildung die tatsdchli-
che Verbreitung der einzelnen Typen als untergeordnet betrachtet wird, vielmehr wird hier-
bei anhand der Typendarstellungen ein facettenreicher Ausschnitt aus der sozialen Welt der
Lehrkrifte gezeigt. Die Frage, ob und welche anderen Typen noch existieren mogen, stellt
sich nicht primér sondern wére Gegenstand weiter durchzufithrender empirischer Untersu-
chungen. (vgl. Haas & Scheibelhofer, 1998, S. 19)

3.4.3 Zusammenschau und weitere Reflexion der Ergebnisse aus der empirischen Untersu-
chung sowie Ausblick und Forschungsdesiderata

In diesem Kapitel soll eine Zusammenschau der Ergebnisse aus der empirischen Untersu-
chung erfolgen, eine weitere Reflexion derselben durchgefiihrt und daraus Problemfelder
abgeleitet werden, fiir die im abschlieBenden Kapitel 4 dieser Arbeit padagogische Emp-
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fehlungen herausgearbeitet werden sollen. Auch auf mégliche Forschungsdesiderata im An-
schluss an die hier vorliegende Untersuchung soll hingewiesen werden.

Aus der empirischen Untersuchung geht hervor, dass die untersuchten Lehrkrifte durch-
schnittlich 22% ihrer Lernenden als begabt einstufen. Dass jene 22% der Lernenden im
Durchschnitt mit 27% der Forderzeit bedacht werden zeigt, dass die Pddagoglnnen bereit
sind, jene SchiilerInnen in einem hoheren Mal3 zu fordern, als dies bei einer Gleichvertei-
lung an alle SchiilerInnen der Fall wire (siche Kapitel 3.4.1.1).

Dieses Ergebnis ist insofern von besonderem Interesse, als in einer bereits vorliegenden
Untersuchung im Primarschulbereich eine gegenldufige Tendenz beobachtet werden konnte:
Hier wurden die leistungsstarksten SchiilerInnen signifikant am wenigsten mit Forderung
bedacht (vgl. Bloch, 2014, S. 2671f.). Dies kann in der hier durchgefiihrten Untersuchung an
der Handelsakademie nicht beobachtet werden.

Die Ergebnisse der hier vorliegenden Untersuchung deuten also darauf hin, dass die Lehr-
personen auf die Forderung der begabten SchiilerInnen an der Handelsakademie tendenziell
mehr Wert legen als in der Primarschule. (Es sei hier jedoch nochmals auf die begrenzte
Aussagekraft aufgrund der vorliegenden Samplegréflie von n=15 Lehrkriften verwiesen.)
Die berufsmoralische Begriindung, die von den Lehrkréften fiir diese Art der Fordervertei-
lung vorgebracht wird, folgt vornehmlich dem meritokratischen Gerechtigkeitsprinzip: Wer
hohe Leistung erbringt, hat auch das Recht, ein hohes Maf} an Férderung zu erhalten.

Ein Aspekt, der in einer Zusammenschau der Ergebnisse der empirischen Studie sichtbar
wird, ist, dass die befragten Lehrpersonen, obwohl im Interview nicht danach gefragt wurde,
wiederholt AuBerungen titigen, in denen ihr Bild von Schule, insbesondere vom Schultyp,
mitschwingt. Teilweise sichtbar wurde dies bereits in Kapitel 3.4.1.3 und in Kapitel 3.4.2,
soll jedoch hier noch einmal erweiternd dargestellt und reflektiert werden:

Die interviewten Lehrpersonen betonen explizit, dass es an einer berufsbildenden héheren
Schule von groBer Bedeutung sei, die Lernenden auf das Arbeitsleben vorzubereiten. Vor
allem wird dabei die ,,Qualifikationsfunktion” der Schule (Fend, 1981, S. 17) betont, also
,,die Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnissen [...], die zur Ausiibung ,konkreter Ar-
beit und zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben erforderlich sind“ (Fend, 1981, S. 16).
Hervorgehoben wird dabei insbesondere der erste Teilaspekt. Gelingt diese Vorbereitung auf
das Berufsleben, so wird dies von den Lehrkréften als Erfolg wahrgenommen.

,A: Ja, man orientiert sich wahrscheinlich schon bei der Ausbildung halt an den Berufs-
tatigkeiten, die die Absolventen nachher vorfinden. Und das was sie nachher eigentlich
konnen sollten. [...] Also, natiirlich probieren schon zum so Ausbilden, dass die, wenn sie
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die HAK haben, nachher in irgend einer beruflichen Tétigkeit erfolgreich sein konnen. Und
wenn man dann hort, ja, der ist da in der Steuerberatungskanzlei ein guter Mitarbeiter oder
wird aufgebaut, eventuell sogar als Teilhaber, dann weiBit du, ja, das hat glaube ich ge-
klappt.© (106, 0:52:48)

,»A: Wir haben Ficher, die eigentlich fiir eine Berufsausbildung dazugehren. Und da haben
sie schon einen Riesenvorteil, wenn sie die wirklich gut konnen. Ich meine, die besondere
Forderung in Sprachen oder sonstiges weil} ich jetzt nicht, das sind nicht meine Fécher
[...] aber ich denke, wenn sie in Rechnungswesen wirklich gut sind... oder auch in Wirt-
schaftsinformatik und so weiter... und... leider immer nur mit diesen Zusatzqualifikationen,
aber mit denen sie halt viel arbeiten, wirklich gute Vorteile am Arbeitsmarkt haben.* (105,
0:41:57)

Von einigen Lehrkriften wird eine weitere Funktion der Schule betont, ndmlich die ,,Integ-
rationsfunktion* (Fend, 1981, S. 17), nach der die Schule dazu dient, gesellschaftliche Werte
und Normen reproduzierend an die Schiilerlnnen weiterzugeben (vgl. Fend, 1981, S. 16f.).
Auch hier fokussieren die Lehrpersonen vor allem auf das Berufsleben, indem eine Weiter-
gabe dort relevant scheinender Werte forciert wird.

,»A: Da sage ich also, dieses Verhalten geht nicht. Gell. Dieses Fehlen zum Beispiel allein
schon. Die Fehlstunden. Ich habe bei meinen Schiilern sehr wenige Fehlstunden, wo ich KV
bin, weil ich sage, also, das funktioniert nicht. Wir sind in einer berufsbildenden Schule,
und ich muss euch fiir den Beruf vorbereiten, und daher erwarte ich eben auch, dass ihr
hier seid. Nicht zu spit kommt. Das ist unmoglich. Corporate Identity sage ich immer.
Was gebt ihr da fiir Zeichen, nonverbal. Das kann nicht funktionieren. Wenn ihr jetzt hier
schon so arbeitet, glaubt ihr, dass das dann besser wird? Ich versuche immer, sie damit zu
konfrontieren. Dann sagen sie zwar: ,Ja, wir sind in der Schule. Das ist ganz anders.* Dann
sage ich: ,Ja, trotzdem, das ist eine Vorbereitung auf eine Berufsausiibung.© Und daher
sollten sie auch wissen, dass es da wirklich auf solche wichtigen Dinge drauf ankommt.*
(114, 0:59:33)

Bei einigen Lehrkréften ist eine Betonung der dritten von Fend beschriebenen Funktion der
Schule zu konstatieren, namlich der Selektionsfunktion, gemif3 derer es auch Aufgabe der
Schule ist, eine gesellschaftliche Positionsverteilung vorzunehmen, insbesondere auch im
Hinblick auf eine personelle Besetzung im Berufsleben (vgl. Fend, 1981, S. 16f.).

,»A: [...] ein grundsitzliches Leistungsniveau und auch ein Motivationsniveau, ein Einsatz-
niveau muss sein, oder, wenn er das nicht hat, dann... das ist mir dann egal, irgendwann.
Oder? Dann spiire ich: ,Okay, du, lassen wir’s, geh eine Lehre machen, das ist sowieso
super.“““ (101, 1:03:52)

Es ist festzuhalten, dass die Wichtigkeit der Qualifikationsfunktion in den Interviews in
besonderem Mafle betont wird. Einzelne Lehrkrifte heben jedoch zusitzlich die Relevanz
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der Integrationsfunktion und vor allem der Selektionsfunktion hervor. Es fillt ins Auge, dass
dies vermehrt bei jenen PddagogInnen zu beobachten ist, bei denen die Meritokratie als mo-
ralisches Leitprinzip vorherrscht. Auch an anderer Stelle wird das Leistungsprinzip mit der
Selektionsfunktion der Schule konnotiert (vgl. z.B. Nave-Herz, 1973).

Fiir andere Lehrpersonen wiederum steht die Selektion an einer berufsbildenden héheren
Schule nicht im Vordergrund, sie unterstreichen ausschlielich die Qualifikationsfunktion
und betonen dabei eine mdglichst breite Qualifikation der SchiilerInnen im Sinne eines Min-
destmalfes fiir alle.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Lehrpersonen es in einer berufsbilden-
den hoheren Schule als ihre Verpflichtung wahrnehmen, die Lernenden so gut wie mdglich
auf das Berufsleben vorzubereiten. Dabei betonen einzelne Lehrpersonen in besonderem
MaBe auch die Selektionsfunktion der Schule, fiir andere Padagoglnnen steht jedoch die
Qualifikationsfunktion im Vordergrund.

Nicht alle Lehrkrifte titigen in den Interviews Aussagen, mit Hilfe derer ihr Bild von Schule
beleuchtet werden kann. Da dies nicht Gegenstand der Untersuchung war, wurde, wie be-
reits betont, danach in den Interviews nicht explizit gefragt. Somit ldsst sich zwar bei einzel-
nen Pddagoglnnen ihr Bild der Schule erkennen, es kann und soll hier jedoch keine Aussage
dariiber getroffen werden, ob und wie das Bild von Schule die Verteilung von Forderung an
begabte Lernende und die moralischen Begriindungen dafiir beeinflusst. Dies wére jedoch
ein in zukiinftigen Untersuchungen zu beleuchtender Aspekt und somit liegt hier ein Desi-
derat fiir weitere Studien vor.

Ein weiteres Forschungsdesiderat stellt die Untersuchung dar, in welchem Mafle und in
welcher Art Lehrkrifte an berufsbildenden Vollzeitschulen in ihrer Allokation von Forder-
ressourcen sowie ihren moralischen Begriindungen dafiir von der Schulkultur beeinflusst
werden. Dass die Lehrkrifte eingebettet in einen institutionellen Kontext von diesem be-
einflusst werden, kann als konsensfdhig angesehen werden (vgl. Bauer, 2007; vgl. Sanger,
2001, S. 697). Ziel dieses Werkes war es nicht, die Schulkultur von Bildungseinrichtungen
im berufsbildenden Vollzeitbereich mit ihrem Einfluss auf die moralischen Abwagungsvor-
génge der Lehrpersonen zu beleuchten, dies kann jedoch ein Forschungsdesiderat fiir zu-
kiinftige Studien darstellen.

In einer Zusammenschau der Ergebnisse fillt ein weiterer Aspekt ins Auge: Die Lehrkréfte
betonen in ihren Interviewaussagen wiederholt (siche dazu auch bereits Interviewausziige
in Kapitel 3.4.2) die Relevanz, jedoch auch die Problematik, der Leistungsfeststellung und
vor allem -beurteilung.
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A: [Lacht] So. Schulanfang: Uberlege ich mir ein Schema. Und zwar lange. Also nicht
einen Tag oder einen Nachmittag, sondern das iiberlege ich mir, dann setze ich das fest,
am nédchsten Tag setze ich mich nochmals hin, meistens recherchiere ein bisschen, so, bis
ich dann das Gefiihl habe, okay, das miisste so funktionieren. Ich habe ja mittlerweile ver-
schiedene Ficher, das heift, man braucht da pro Fach einen anderen Notenschliissel. Je
nach... also... ja... Ahm... also, am Schulanfang mache ich mir sehr viele Gedanken driiber.
Dass alles gesetzeskonform ist, dass es fair fiir die Schiiler ist... [Lacht]... ja... dann bin ich
zufrieden. Dann kommt das Halbjahr. [Lacht]. Ahm... und ich schaue meine Notenauf-
zeichnungen an. Und habe immer das Gefiihl, das passt nicht. Ahm... Ich bin irgendwie bis
jetzt immer unzufrieden mit den Noten. Und... ja... dann schaue ich... dann fange ich... dann
fangt es an, dass ich mich nochmals hinsetze und nochmals iiberlege, so, woran hat es jetzt
gelegen, wieso ist jetzt das, was spielt... oder wie setzen sich die zusammen; was spielt jetzt
da rein, dass die gefiihlt zu gut oder zu gefiihlt zu schlecht ist.* (110, 0:27:12)

Die Lehrkrifte betonen im Rahmen der Leistungsbeurteilung wiederholt, dass diese geset-
zeskonform sein miisse. Andererseits wird jedoch die Schwierigkeit hervorgehoben, eine
zwar der LBVO entsprechende, jedoch dennoch angemessene Beurteilung durchzufiihren.
Aufgrund der offensichtlichen Relevanz dieser Thematik fiir die Lehrkrifte soll auf jenen
Aspekt im Rahmen der padagogischen Empfehlungen, die in Kapitel 4 herausgearbeitet
werden, nochmals eingegangen werden.

Ein weiterer Punkt, der bei einer Reflexion der Aussagen der untersuchten Lehrkréfte ins
Auge fillt, ist dass diese wiederholt darauf hinweisen, mit Begabtenforderung bzw. indi-
vidueller Férderung der SchiilerInnen tberfordert zu sein. Wie bereits in Kapitel 3.4.1.4
dargestellt, beschreiben die Lehrkrifte in den Interviews durchgéngig, dass es ein Knapp-
heitsdilemma in Bezug auf die individuelle Férderung der Schiilerlnnen gebe. Auch betonen
sie, dass sie hier ein qualifikatorisches Defizit sehen, indem sie hervorheben, dass in ihrer
padagogischen Ausbildung auf Methoden des individualisierenden Unterrichts zu wenig
Wert gelegt wurde. Des Weiteren ldsst sich festhalten, dass die Lehrpersonen versuchen, die
individuelle Férderung der SchiilerInnen als ,Einzelkdmpferlnnen® durchzufiihren, Koordi-
nation oder Kooperation im Kolleglnnenkreis also kaum stattfindet und Begabtenférderung
bzw. die individuelle Férderung der Lernenden auch nicht in andere institutionelle schuli-
sche Strukturen eingebettet ist, wie bereits in Kapitel 3.4.1.6 illustriert wurde. Basierend
auf den hier aufgezeigten Problemfeldern sollen in Kapitel 4 pddagogische Empfehlungen
herausgearbeitet werden, die zu einer Verbesserung eben jener Punkte beitragen kdnnen.






4. Zusammenfassung und padagogische Empfehlungen

Im abschlieBenden Kapitel erfolgt, nach einer Zusammenfassung der hier vorliegenden Ar-
beit, die Herausarbeitung und Begriindung von padagogischen Empfehlungen, und zwar
basierend auf den Ergebnissen der empirischen Untersuchung sowie des vorangegangenen
theoretischen Teils dieser Arbeit.

4.1 Zusammenfassung

Die Forderung von begabten Lernenden ist Teil des Aufgabenbereichs von Lehrpersonen im
berufsbildenden Vollzeitschulwesen. Jedoch sind die Pddagoglnnen gesetzlich verpflichtet
(siche Kapitel 2.2.2), alle SchiilerInnen bestmdglich zu fordern. Damit verbunden ist fiir die
Péadagoglnnen die Entscheidung, wie sie ihre Forderressourcen (z.B. Zeit, Aufmerksamkeit,
Unterrichtsaufwand) auf ihre SchiilerInnen aufteilen. Da jedoch diese Ressourcen fiir eine
angemessene Forderung den Lehrpersonen nicht unbegrenzt zur Verfiigung stehen, muss
Forderung durch Lehrkréfte als knappes Gut (siche vertiefend Kapitel 2.3) betrachtet wer-
den.

Die Allokationsentscheidung, die die Lehrkréfte angesichts der gegebenen Knappheit der
Ressource Forderung zu treffen haben, stellt eine den Lehrberuf konstituierende Dilemma-
situation dar (vgl. Bloch, 2014, S. 20). Jede einzelne Lehrperson muss somit verschiedene
Alternativen in Bezug auf die Verteilung ihrer Férderbemiihung abwagen und darauf basie-
rend eine Wahl beziiglich der Zuteilung treffen. Mafigeblich geleitet werden solche Prozesse
des Abwigens und Entscheidens vom individuellen Berufsethos der Lehrperson (vgl. Aurin,
1993, S. 43; vgl. Patry u. a., 1988, S. 295; vgl. Wischer, 2010, S. 26). Ein Modell, das pro-
fessionsethisches Handeln in einer solchen wie oben skizzierten antagonistischen Konflikt-
situation beleuchtet, stellt das Modell nach Oser (1998) dar (siche Abbildung auf Seite 63),
dessen zentrale Aussage ist, dass Lehrkrifte in solchen antagonistischen Situationen drei
Verpflichtungsaspekte — ndmlich Gerechtigkeit, Fiirsorge und Wahrhaftigkeit — gegeneinan-
der abwigen um zu einer Entscheidung zu finden. Das Oser‘sche Modell diente als Leitkon-
zeption der hier vorliegenden Arbeit und sowohl der theoretische wie auch der empirische
Teil sind an jenem Modell orientiert.

Die Forschungsfrage fiir dieses Forschungsprojekt lautete:

Wie kann die Durchfiihrung bzw. Nicht-Durchfiihrung schulischer Begabtenférderung
ethisch begriindet werden, was sind die Spezifika der Begabtenférderung im berufsbilden-
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den Vollzeitschulwesen und wie begriinden Lehrkrifte des wirtschaftlichen Unterrichts an
berufsbildenden kaufménnischen Schulen aus professionsmoralischer Sicht das Maf3 an For-
derung, das sie begabten Lernenden zuteilen?

Da diese Arbeit somit nach den ethischen und moralischen Aspekten der Begabtenforderung
fragt, erfolgte in Kapitel 2.1 zunéchst eine Klarung der Begriffe Ethik, Moral und Ethos. Da-
bei wurde ersichtlich, dass unter dem Begrift ,Ethik* die philosophische Reflexion der Moral
zu verstehen ist, wobei Moral die Anwendung von ethischen Konventionen in der mensch-
lichen Lebensfiihrung meint. In Kapitel 2.1 wurde auch deutlich, dass eine begriffliche Un-
terscheidung zwischen den Ausdriicken ,Moral® und ,Ethos‘ nicht zu treffen ist, was sich
auf die sprachgeschichtliche Entwicklung dieser beiden Termini zuriickfiihren ldsst. Analog
dazu wurden diese beiden Bezeichnungen auch in dieser Arbeit synonym verwendet.

Da sich diese Arbeit insbesondere auf die Forderung begabter Lernender fokussiert, wurde
zu Beginn der Terminus ,Begabung’ intensiv beleuchtet (siche Kapitel 2.2.1) und die Ent-
wicklung des Begabungsversténdnisses von der frithen Forschung bis zu modernen Konzep-
tionen nachgezeichnet. Im Hinblick auf den Fokus dieser Arbeit, der auf dem berufsbilden-
den Vollzeitschulwesen liegt, wurde anschlieBend herausgearbeitet, wie Begabtenforderung
im berufsbildenden Vollzeitschulwesen konstituiert ist und welche Begabungsbegriffe sich
insbesondere eignen, als Grundlage in diesem Schultyp herangezogen zu werden. Dabei
wurde dargestellt, dass eine Diskussion um Begabtenforderung oft mit dem allgemeinbil-
denden Schulwesen sowie mit jlingeren Kindern konnotiert ist. Jedoch wurde in Kapitel
2.2.2 dargelegt, dass die Schule eine Schliisselposition fiir die Begabtenférderung innehat —
und zwar vom Kindergarten bis in die Sekundarstufe II. Der oft zu beobachtende Fokus der
Begabtenforderungsdiskussion auf jiingere Kinder ist also nicht zu rechtfertigen — ebenso
wenig wie derjenige auf die Allgemeinbildung, da die Forderung begabter Lernender im
berufsbildenden Vollzeitschulwesen genauso durch Gesetze und Erlasse (Kinderrechtekon-
vention der Vereinten Nationen, SchOG, SchUG, Erlass ,,Besser Fordern®, Erlass , Initiative
,25+°: Individualisierung des Unterrichts: Personlichkeit und Lernvoraussetzungen der ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt stellen®, ,,Grundsatzerlass zur Begab-
tenforderung®) verankert ist, wie im allgemeinbildenden Schulwesen.

In Kapitel 2.2.2 wurde beleuchtet, dass berufsbildende Vollzeitschulen einen verschrankten
Bildungsauftrag von allgemeiner und beruflicher Bildung aufweisen, was es ndtig macht,
der Begabtenforderung dort ein geeignetes Modell zu Grunde zu legen, das den Anforderun-
gen geniigen muss, die ndtige Breite, aber auch die notige Tiefe, fassen zu kdnnen, die das
Feld der Forderung von Begabten in diesem Schultyp aufweisen kann. Breite deshalb, da
nicht nur die Férderung von Begabungen, die prinzipiell auch an anderen Schulen im Fokus
stehen konnten (z.B. sprachliche Begabungen, mathematische Begabungen), sondern auch
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besondere, auf den Schultyp bezogene Begabungen (z.B. wirtschaftliche Begabungen), an
berufsbildenden Schulen geférdert werden konnen und sollen. Und Tiefe, da ein Modell,
das im berufsbildenden Vollzeitschulwesen herangezogen werden soll, auch in der Lage sein
muss, berufliche Begabungen zu fassen. Gerade fiir jene Begabungen wird jedoch die not-
wendige Spezialisierung fiir den Expertisierungsprozess betont, und diese Vertiefung in ein
Fachgebiet muss in einem fiir berufsbildende Vollzeitschulen verwendeten Modell Bertick-
sichtigung finden. In Kapitel 2.2.2 wurde basierend darauf herausgearbeitet und begriindet,
dass Modelle, die als geeignet gesehen werden kdnnen, als Grundlage im berufsbildenden
Vollzeitschulwesen Verwendung zu finden, das Miinchner Begabungsprozessmodell, das
DMGT nach Gagné und das Aktiotop-Modell nach Ziegler sind.

Basierend auf einer Literaturanalyse (siche Kapitel 1.2) konnte die Bandbreite ethischer
Stromungen sichtbar gemacht werden, die in eine Diskussion um ethische Begriindungen
von Begabtenforderung einflieBen. In Kapitel 2.5.1 erfolgte daher eine intensive Beleuch-
tung dieser ethischen Stromungen (Egalitarismus und Anti-Egalitarismus, Utilitarismus,
Perfektionismus und Meritokratie), und zwar breiter und tiefer als in der bisher vorliegen-
den Literatur, da in jener die ethischen Perspektiven jeweils nur angeschnitten wurden. Auch
konnte in der Literaturanalyse gezeigt werden, dass in den bestehenden Arbeiten fast aus-
schlieBlich der Aspekt der Gerechtigkeit beriicksichtigt wurde, wodurch andere Aspekte,
wie z.B. der Fiirsorge, noch nahezu unbeleuchtet blieben. Aus diesem Grund erfolgte in der
vorliegenden Arbeit eine Perspektivenerweiterung, und alle drei Verpflichtungsaspekte des
Oser‘schen Modells wurden in die ethische Betrachtung aufgenommen und ihre Aussagen
auf das Thema der schulischen Begabtenforderung befragt. Dabei wurde ersichtlich, dass
sich aus ethischer Perspektive kein einheitliches Bild ergibt, ob bzw. in welchem Mafle
Begabtenforderung an Schulen durchgefiihrt werden sollte: Einzelne ethische Stromungen
fordern explizit eine Fokussierung der schulischen Férderung vornehmlich auf begabte Ler-
nende (Anti-Egalitarismus, Perfektionismus im engeren Sinn, Meritokratie), andere lehnen
dies jedoch ab (Egalitarismus, Perfektionismus im weiteren Sinn, Care-Ethik). Somit kann
nach Beleuchtung unterschiedlicher ethischer Standpunkte zusammenfassend festgehalten
werden, dass sowohl begabte Lernende das ,Recht auf die Zuteilung eines hohen Mafles
an Forderung haben, als auch eine Zuteilung an andere SchiilerInnen, z.B. jene im unteren
Leistungssegment, ethisch begriindet werden kann, je nachdem, aus welcher ethischen Per-
spektive heraus argumentiert wird.

Wie die Lehrkrifte die Allokation ihrer Forderressourcen konkret vornehmen und von wel-
chen berufsmoralischen Uberlegungen sie sich dabei leiten lassen, war Untersuchungsge-
genstand der empirischen Studie (siehe Kapitel 3). Durch das im Laufe des Interviews durch
die Lehrkrifte ausgefiillte ,graphic elicitation‘-Element in Form eines Diagramms (siche
Kapitel 3.2) war es moglich, einzelne Ergebnisse dieser originér qualitativen Untersuchung
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zu quantifizieren und deskriptiv darzustellen, ndmlich erstens, wie viele Lernende von den
interviewten Pddagoglnnen als begabt (bzw. dem Mittelfeld zugehorig oder weniger fahig)
betrachtet werden, und zweitens, wie viel Forderung diesen SchiilerInnen zugeteilt wird.
(Es soll hier nochmals darauf hingewiesen werden, dass aufgrund der Anzahl an gefiihrten
Interviews, n=15, nicht auf die Grundgesamtheit geschlossen werden soll.)

Die untersuchten Lehrkrifte stufen durchschnittlich 22% ihrer Lernenden als begabt ein,
womit sie einen sehr breiten Begabungsbegriff zu Grunde legen (siche unten). Dass jene
22% der Lernenden im Durchschnitt mit 27% der Forderzeit bedacht werden, zeigt, dass die
Padagoglnnen bereit sind, jene SchiilerInnen in einem hdheren MaB zu fordern, als dies bei
einer Gleichverteilung an alle SchiilerInnen der Fall wire (siche Kapitel 3.4.1.1).

Dieses Ergebnis ist insofern von besonderem Interesse, als in einer bereits vorliegenden
Untersuchung im Primarschulbereich eine gegenldufige Tendenz beobachtet werden konnte:
Hier wurden die leistungsstarksten SchiilerInnen signifikant am wenigsten mit Forderung
bedacht (vgl. Bloch, 2014, S. 2671f.). Dies kann in der hier durchgefiihrten Untersuchung
an der Handelsakademie nicht beobachtet werden. Zwar erhalten auch hier die als am we-
nigsten begabt Wahrgenommenen am meisten Férderung, doch ist es in der vorliegenden
Untersuchung vor allem das Mittelfeld, das sehr wenig Forderung zugesprochen bekommt
(siche Kapitel 3.4.1.3).

Die Ergebnisse der hier vorliegenden Untersuchung deuten also darauf hin, dass die Lehr-
personen auf die Forderung der begabten SchiilerInnen an der Handelsakademie tendenziell
mehr Wert legen als in der Primarschule. Dies scheint umso mehr zu gelten, je hoher die
Schulstufe ist, denn die Lehrkréfte geben an, in den hoheren Klassen mehr und mehr Wert
auf die besondere Forderung von Begabten zu legen.

Die Lehrkrifte des wirtschaftspddagogischen Fiacherkanons an Handelsakademien fiithren
diese Begabtenforderung konkret durch diverse Differenzierungsmafnahmen im Unterricht
durch (sieche Kapitel 3.4.1.2). Es fillt ins Auge, dass die Lehrpersonen jenen Féchern am
meisten Potential zur individuellen Férderung von SchiilerInnen zuschreiben, in denen mit
Computerunterstiitzung gearbeitet wird (z.B. WINF, OMAI). Auch die Ubungsfirma und
die Juniorfirma werden im Hinblick auf ihr Differenzierungspotential hervorgestrichen. Be-
trachtet man die in den Interviews beschriebenen Fordermethoden, so ist festzuhalten, dass
sich in der vorliegenden Untersuchung weitgehend dieselben Arten der Differenzierung fin-
den, wie sie von Aff u.a. (vgl. 2005:37) in einer Untersuchung an der Schumpeter-Handels-
akademie (einer HAK fiir begabte Lernende) beschrieben wurden: 1) Differenzierung im
Rahmen von Projekten und offenem Lernen, 2) Differenzierung im Rahmen von Fallstudien
sowie Gruppen- und Partnerarbeiten, 3) Differenzierung im Rahmen des Frontalunterrichts,
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hier insbesondere im Rahmen des Lehrer-Schiiler-Gespréchs, und 4) Differenzierung im
Vor- und Nachgang zu Schularbeiten, Tests etc.

Somit kann zusammenfassend festgestellt werden, dass die Fordermethoden in der von Aff
u. a. im Jahr 2005 erfolgten Untersuchung und der hier vorliegenden im Jahr 2017 durch-
gefiihrten Studie fast deckungsgleich sind. Folglich ist davon auszugehen, dass sich die
Fordermethoden an Handelsakademien in den letzten 12 Jahren nicht wesentlich verdndert
haben.

Zu betonen ist auch, dass die Lehrpersonen zwar die oben aufgezeigten Methoden anwen-
den, jedoch unsystematisch sowie oft nur kurz oder selten. Es ist des Weiteren anzumerken,
dass an keiner der acht Schulen, an denen Interviews durchgefiihrt wurden, Begabtenfor-
derung in den wirtschaftspiddagogischen Féachern institutionell verankert ist, nirgendwo an
den untersuchten Schulen ein gemeinsames Verstdndnis beziiglich des Begriffs Begabung
besteht und der Forderung auch kein Begabungsmodell zu Grunde gelegt wird.

Begabte Lernende zeichnen sich aus Sicht der interviewten Lehrkrifte (siche Kapitel 3.4.1.5)
vor allem durch eine sehr hohe Motivation, ihre Zielstrebigkeit und ihr groes Interesse aus.
Diese drei Charakteristika dominieren und wurden von den Lehrkréften am héufigsten ge-
nannt. In den Interviews bezeichneten die Lehrkrifte die begabten Schiilerlnnen auch als
intelligent, aber weit weniger oft. Die Beschreibungen der interviewten Lehrkrifte in Bezug
auf Begabte im Klassengefiige bzw. aus sozialer Sicht sind als bipolar zu bezeichnen. Ei-
nerseits wurde betont, dass Begabte sehr kollegial oder auch sozial stark eingebunden sein
konnen, andererseits wurden begabte SchiilerInnen auch als Aulenseiter oder als sozial pro-
blematische Charaktere beschrieben. Auch dass es sich bei Begabten um au3ergewdhnliche
Schiilerlnnen handelt wurde in den Interviews mit den Lehrpersonen wiederholt genannt.
Einige Lehrpersonen gaben an, dass Begabte vornehmlich auch vom Elternhaus bzw. Um-
feld intensiv gefordert werden. Es wurden jedoch nicht nur Faktoren der Umwelt betont,
sondern auch ein genetischer Einfluss auf die Begabung. Bipolar beschrieben wurde von
den Lehrkréften die Miihe und Anstrengung, die von Begabten aufgewendet werden muss,
um exzellente Ergebnisse zu erreichen. Einige Lehrkrifte betonten, dass auch von begabten
Lernenden dazu harte Arbeit notig ist, andere PddagogInnen wiederum sind der Auffassung,
dass Begabten dazu sehr wenig abgefordert wird. Einige Lehrkréifte nehmen Begabte als
Personen wahr, die auch im auflerschulischen Bereich aktiv und engagiert sind und es wurde
hervorgehoben, dass Begabte zwar meist sehr gute Noten haben, jedoch durchaus auch Aus-
nahmen bestehen. Ein weiteres bipolares Element in Bezug auf Begabte liegt aus Sicht der
Lehrpersonen im Fleiniveau der Begabten. Einerseits wurde Faulheit betont, andererseits
ein ausgeprigtes Maf an Flei3 beschrieben.
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Die Handelsakademie wird von einigen Lehrpersonen als Schule wahrgenommen, die gute
Forderméglichkeiten fiir Begabte bietet, auch weil hier kreative Entfaltungsmoglichkeiten
fiir die Lernenden gerade im den Gegenstéinden des wirtschaftspddagogischen Facherkanons
bestehen. Andere Lehrkréifte wiederum sind der Ansicht, dass dieser Schultyp gerade fiir
Begabte wenig Fordermoglichkeiten bietet.

Es ist also anzumerken, dass von einigen Lehrpersonen die besonderen Moglichkeiten, die
eine berufsbildende hohere Schule zur Begabtenforderung bietet (siche Kapitel 2.2.2) sehr
wohl wahrgenommen werden, jedoch einige Lehrkrifte diese Chancen nicht erkennen. In
Kapitel 4.3.2 soll daher dargestellt werden, wie solche Chancen zur Begabtenférderung in
berufsbildenden hoheren Schulen bei Fortbildungen der Lehrkrifte aufgezeigt werden kon-
nen.

In der empirischen Untersuchung wurde auch ersichtlich, dass die PddagogInnen die Res-
sourcenallokation tatséchlich als Dilemma wahrnehmen, die konkrete Zuteilung von Forder-
bemiihungen von den Lehrpersonen allerdings durchaus unterschiedlich vorgenommen und
dann jeweils auch anders moralisch begriindet wird. Hierbei haben sich fiinf unterschiedli-
che Typen herauskristallisiert (siche Kapitel 3.4.2):

Typ A: Meritokratie mit leisen Zweifeln

Typ B: Balancierte Meritokratie

Typ C: Egalisierung aber Begabtenforderung als unerfiillbarer Wunsch
Typ D: Balancierte Egalisierung

Typ E: Egalisierung ohne Zweifel

Die Lehrkrifte des Typs A und B fordern die als begabt wahrgenommenen Lernenden am
meisten und begriindeten dies vor allem mit dem Gerechtigkeitsprinzip der Meritokratie. Bei
Typ B wird dieses jedoch noch mit einem argumentativen Gegengewicht balanciert, ndmlich
dem einer Satisfizierungsschwelle, was dazu fiihrt, dass auch die als weniger fahig einge-
stuften SchiilerInnen in hohem Mafle gefoérdert werden. Bei den Pddagoglnnen des Typs A
ist zu beobachten, dass diese sowohl aus Gerechtigkeits- als auch aus Fiirsorgegriinden die
Forderung begabter Lernender forcieren und daher die anderen Schiilerlnnen wenige For-
derressourcen erhalten, dabei jedoch ein leiser Zweifel besteht, ob dies richtig sei.

Die Lehrpersonen der Typen C, D und E teilen den als begabt eingestuften Schiilerlnnen
wenig (bei Typ E sehr wenig) Forderung zu. Dies wird einerseits mit der Gerechtigkeitsper-
spektive des Egalitarismus begriindet, andererseits wird auch aus Fiirsorgegriinden fiir diese
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Art der Forderverteilung argumentiert. Bei den Lehrkriften des Typs C jedoch spricht die
Fiirsorge zwar fiir eine Forderung der als weniger fahig wahrgenommenen Lernenden, der
Verpflichtungsaspekt der Gerechtigkeit allerdings spricht eigentlich fiir eine meritokratische
Zuteilung und somit fiir ein hoheres MaBl an Forderung fiir Begabte. Dennoch wird diese
Forderverteilung nicht vorgenommen. Die Lehrkrifte des Typs D balancieren ihr egalitaris-
tisches Gerechtigkeitsempfinden mit meritokratischen Elementen sowie mit Fiirsorge, was
dazu fiihrt, dass von ihnen nicht nur die als weniger fahig Wahrgenommenen, sondern auch
die anderen Lernenden ein gewisses Maf} an Forderung erhalten. Bei den Lehrkréften des
Typs E wiederum liegt der Forderfokus auf den als weniger féhig Eingestuften, und zwar
sowohl aus Fiirsorge- als auch aus Gerechtigkeitsgriinden.

Ersichtlich wurde zudem, dass bei der Entscheidung, welche SchiilerInnen wir viel For-
derung erhalten sollen, fiir die Lehrkréfte moralische Konflikte entstehen. Augenfillig ist,
dass diese Konflikte nicht nur zwischen den Verpflichtungsaspekten, sondern auch innerhalb
derselben auftreten konnen (z.B. Konflikt zwischen Fiirsorge fiir Begabte und gleichzei-
tig starke Fiirsorge fiir weniger Fahige). Dieser Konflikt innerhalb einer Kategorie wird im
Oser‘schen Modell so nicht beschrieben, dort wird lediglich das Abwégen zwischen den
Kategorien dargestellt.

Reflektiert man die Aussagen der untersuchten Lehrkrifte, fallt ins Auge, dass diese wieder-
holt darauf hinweisen, mit Begabtenférderung bzw. individueller Férderung der SchiilerIn-
nen iliberfordert zu sein. Wie bereits in Kapitel 3.4.1.4 dargestellt, beschreiben die Lehrkriéfte
in den Interviews durchgéngig, dass es ein Knappheitsdilemma in Bezug auf die individuelle
Forderung der Schiilerlnnen gebe. Auch betonen sie, dass sie hier ein qualifikatorisches
Defizit sehen, indem sie hervorheben, dass in ihrer padagogischen Ausbildung darauf zu
wenig Wert gelegt wurde. Des Weiteren lésst sich festhalten, dass die Lehrpersonen versu-
chen, die individuelle Férderung der Schiilerlnnen als ,Einzelkdmpferlnnen® durchzufiihren,
Koordination oder Kooperation im Kolleglnnenkreis also kaum stattfindet und sich in den
Interviews die Begabtenforderung bzw. die individuelle Foérderung der Lernenden nicht als
eingebettet in institutionelle schulische Strukturen darstellt, wie bereits in Kapitel 3.4.1.6
illustriert wurde. Basierend auf den hier aufgezeigten Problemfeldern sollen in Kapitel 4
padagogische Empfehlungen herausgearbeitet werden, die zu einer Verbesserung eben jener
Punkte beitragen konnen.

Wie bereits im einleitenden Kapitel der Arbeit dargelegt, versteht sich dieses Buch als ein
Beitrag zur Erweiterung und Vertiefung des Blicks auf Begabtenforderung im berufsbil-
denden Vollzeitschulwesen aus ethischer Perspektive und zur verstehenden Rekonstruktion
von moralischen Abwigungsvorgéngen von Lehrpersonen bezogen auf die Forderung von
begabten Lernenden. Wie diese Arbeit dazu beigetragen hat, jene Punkte zu erfiillen, wurde
in diesem zusammenfassenden Kapitel dargestellt.
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Abschlieend sollen, basierend auf den Ergebnissen dieser Untersuchung, padagogische
Empfehlungen herausgearbeitet werden, um das Ressourcenallokationsdilemma der Lehr-
kréfte an berufsbildenden Vollzeitschulen zu verringern.

4.2 ,Inklusive Begabtenforderung‘' zur Verminderung des Dilemmas
der Ressourcenallokation im berufsbildenden Schulwesen

Sowohl aus dem theoretischen als auch dem empirischen Teil dieser Arbeit geht hervor,
dass die Allokation von Forderressourcen fiir die Lehrkréfte eine antagonistische Situation,
ein Dilemma bedeutet, da diese Ressourcen nur in begrenztem Mafe zur Verfiigung stehen
und somit ein knappes Gut darstellen. Wie in Kapitel 3.4.3 erldutern, nehmen die hier inter-
viewten Lehrkréfte dieses Dilemma stark wahr und empfinden es als Belastung. Daher soll
im Folgenden ein Weg aufgezeigt werden, wie Begabtenforderung in berufsbildenden Voll-
zeitschulen durchgefiihrt werden kann, ohne dabei die Dilemmasituation fiir die Lehrkréfte
noch zu verstirken, bzw. wie es gelingen kann, das Dilemma zu verringern.

Wie in Kapitel 2.3 dargestellt, erwéchst das Ressourcenallokationsdilemma daraus, dass im-
mer dann, wenn die Lehrperson sich Schiilerlnnen zuwendet, sie nicht gleichzeitig andere
Lernende fordern kann. Wendet sich eine Lehrkraft also einem begabten Schiiler oder einer
begabten Schiilerin zu, so kann sie nicht gleichzeitig die anderen Lernenden betreuen und
umgekehrt. Es wird also deutlich, dass jede Entscheidung, einem oder einer Lernenden mehr
Ressourcen zuzuteilen, mit einem ,,trade-off* verbunden ist, also dadurch andere Schiile-
rInnen weniger Ressourcen erhalten. Dass diese Situation fiir die Lehrkrifte als Dilemma
wahrgenommen wird, wurde in Kapitel 3.4.1.4 deutlich. Die Darstellung, auf Basis welcher
moralischen Begriindungen die Lehrkréfte in dieser Situation entscheiden, wem sie wie viel
Forderung zuteilen, erfolgte in Kapitel 3.4.2.

Wie kann aber nun dieses Dilemma gemildert werden? Gerber und Semmel (1985) legen in
ihrem Modell dar, dass ein Weg iiber die Erh6hung der Forderressourcen fiihrt. Sind also z.
B. in einem Klassenraum statt nur einer Lehrkraft nun zwei, so steht mehr Forderzeit zur
Verfligung, die verteilt werden kann.

1 Im Rahmen von Veréffentlichungen zum Thema Inklusion und Foérderung von Begabungen herrscht kein
einheitlicher Sprachgebrauch. So verwenden manche Autorlnnen den Begriff 'Inklusive Begabtenforderung'
(vgl. Hajszan u.a. 2013), andere 'inklusive Begabungsforderung' (vgl. Seitz & Pfahl 2016a; vgl. Seitz & Pfahl
2016b), andere wiederum verwenden beide Termini (vgl. Solzbacher & Behrensen 2014; vgl. Solzbacaher &
Behrensen 2015). Dem Sprachproduktus dieser Arbeit folgend, soll hier von 'inklusiver Begabtenforderung'
gesprochen werden.
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Es kann jedoch auch noch ein anderer Weg beschritten werden: Ziel muss es dabei sein, dass
in der Zeit, in der sich eine Lehrkraft einem Schiiler oder einer Schiilerin nicht zuwendet,
dieser oder diese trotzdem auf dem eigenen Lernpfad voranschreiten kann.

Eine Debatte, die maf3gebliche Impulse gibt, beide Wege miteinander zu verbinden, und zwar
explizit auch im Hinblick auf die Begabtenforderung, ist die der inklusiven Péddagogik. Dort
fanden zwar Begabte lange Zeit kaum Beriicksichtigung, der Fokus war dabei auf SchiilerIn-
nen mit Lernbeeintrdchtigung gerichtet (vgl. Veber, Rott & Fischer, 2013, S. 188f.), jedoch
wurde in den letzten Jahren dieser Diskurs fiir die Begabtenforderung fruchtbar gemacht
(vgl. z.B. Hajszan, Hartel, Hartmann & Stoll, 2013; vgl. PreuB3, 2012; vgl. Seitz, Pfahl,
Lassek, Rastede & Steinhaus, 2016; vgl. Seitz, Pfahl & Scheidt, 2012; vgl. Solzbacher &
Behrensen, 2014).

Schumann beschreibt Inklusion fiir das Handlungsfeld Schule wie folgt:

,Inklusion geht von der Besonderheit und den individuellen Bediirfnissen eines jeden Kin-
des aus. Wihrend die integrative Pddagogik die Eingliederung der ,aussortierten® Kinder
mit Behinderung anstrebt, erhebt die inklusive Pddagogik den Anspruch, eine Antwort auf
die komplette Vielfalt aller Kinder zu sein.

Sie tritt ein fiir das Recht aller Schiiler und Schiilerinnen unabhéngig von ihren Féhigkeiten
oder Beeintrachtigungen sowie von ihrer ethnischen, kulturellen oder sozialen Herkunft
miteinander und voneinander in ,einer Schule fiir alle‘ zu lernen. Kein Kind soll ausgeson-
dert werden, weil es den Anforderungen der Schule nicht entsprechen kann. Im Gegensatz
zur Integration will die Inklusion nicht die Kinder den Bedingungen der Schule anpassen,
sondern die Rahmenbedingungen an den Bediirfnissen und Besonderheiten der Schiilerin-
nen und Schiiler ausrichten.” (Schumann, 2009, S. 51; Hervorhebung E. AH.)

Es ist, unabhéngig von Art und Auspragungsgrad der Begabung, das Ziel der inklusiven
Pdadagogik, durch Individualisierung eine Passung zwischen der Lernumwelt und dem In-
dividuum herzustellen, was somit bedeutet, dass eine inklusive Grundhaltung Angebote fiir
Begabte dezidiert mit einschlieBt. Folglich ist eine optimale und individuelle Férderung von
SchiilerInnen nicht nur auf die Unterstiitzung von Leistungsschwécheren, sondern auf alle
Lernenden fokussiert. (vgl. Hajszan u. a., 2013, S. 667; vgl. Wendt, Willems, Tarelli, Euen
& Bos, 2013, S. 32)

Begabte SchiilerInnen werden nunmehr jeweils in ihrer Verschiedenheit und dann wiederum
als Teilmenge einer in sich heterogenen SchiilerInnenschaft wahrgenommen. In dieser wird
dann auch fiir Begabte ein individueller und angepasster Lernpfad angeboten. Ziel ist es
somit, dass Begabtenforderung als Teil einer Individualisierung fiir alle zum Normalzustand
wird. (vgl. PreuB3, 2012, S. 20f.; vgl. Solzbacher & Behrensen, 2014, S. 563)
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Betrachtet man nun die beiden oben dargelegten Wege, wie das Ressourcenallokationsdi-
lemma fiir die Lehrkréfte gemindert werden kann, so ist festzustellen, dass im Rahmen der
inklusiven Pddagogik daran gearbeitet wird, beide Wege gleichzeitig zu beschreiten:

Einerseits werden zusétzliche RessourcentrégerInnen (z.B. SozialpddagogInnen, Sonderpa-
dagoglnnen) dezidiert als Teil des pddagogischen Konzeptes in die Klassenverantwortung
mit hineingenommen, denn ein inklusives Setting, das als Sparmodell missbraucht wird,
z.B. um Sonderpddagoglnnen einzusparen, droht wegen Ressourcenmangels zu scheitern.
Eine entscheidende Gelingensbedingung ist also eine ausreichende personelle (sowie auch
sdchliche) Ausstattung. Zweitens ist es Ziel eines inklusiven Settings, Szenarien zu gestal-
ten, in denen es gelingt, dass individuelle Lernpfade auch in der Zeit weiterhin beschritten
werden konnen, in der SchiilerInnen gerade keine direkte Forderung von der Lehrkraft er-
halten. (vgl. Ahrbeck, 2016, S. 143; vgl. Liitje-Klose, 2014; vgl. Prengel, 2012, S. 27; vgl.
Stéhling, 2013a, S. 110, vgl. 2013b, S. 12ff.)

Als Schliissel dafiir wird individuelle Forderung gesehen. Solzbacher & Behrensen definie-
ren diese, mit dezidiertem Fokus auch auf Begabtenforderung, wie folgt:

,,unter individueller Férderung in Kita und Schule verstehen wir alle padagogischen Hand-
lungen, die mit der Intention erfolgen, die Begabungsentwicklung und das Lernen jedes
einzelnen Kindes zu unterstiitzen, unter Aufdeckung und Beriicksichtigung seines je spe-
zifischen Potentials, seiner je spezifischen (Lern-)Voraussetzungen, (Lern-)Bediirfnisse,
(Lern-)Wege, (Lern-)Ziele und (Lern-)Mdglichkeiten” (Solzbacher & Behrensen, 2014,
S. 566).

Fragt man nun nach einer konkreten Didaktik inklusiver Begabtenforderung, so ist hervor-
zuheben, dass dabei eine gemeinsame Gestaltung der Bildungsprozesse durch die Begabten
und die Pddagoglnnen als dynamische wechselseitige Beziechung zu fokussieren ist. Durch
eine Metaanalyse identifizieren Gibson und Mitchell (2005) sieben Faktoren, die als Kom-
ponenten einer effizienten und angemessenen Didaktik der inklusiven Begabtenférderung
in allen Altersstufen relevant sind: (vgl. Gibson & Mitchell, 2005; vgl. Hajszan u. a., 2013,
S. 669)

® cin deklariertes Konzept

® cine bewusst gestaltete Umwelt

® lernforderliche personliche Beziehungen

® cin entwicklungsangemessenes Curriculum

¢ Instruktionsansitze, die die individuellen Lernbediirfnisse stimulieren
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® systemische Beobachtung und Dokumentation

® Evaluation
(vgl. Gibson & Mitchell, 2005; deutsche Ubersetzung nach Hajszan u. a. 2013:669)

Gibson und Mitchell betonen also, dass ein deklariertes Konzept notig ist, um begabte Ler-
nende effizient zu fordern. Ein Konzept, das aus Sicht der Autorin der hier vorliegenden
Arbeit besonders geeignet scheint, der Begabtenforderung im berufsbildenden Vollzeit-
schulwesen auch aus inklusionspddagogischer Sicht zu Grunde gelegt zu werden, stellt das
Aktiotop-Modell nach Ziegler (2007) dar. Die Griinde hierfiir sollen nachfolgend dargelegt
werden.

Wie bereits in Kapitel 2.2.2 herausgearbeitet, kann das Aktiotop-Modell als besonders ge-
eignet fiir das berufsbildende Schulwesen angesehen werden. Auch handelt es sich, wie be-
reits in Kapitel 2.2.1.6 beschrieben, beim Aktiotop-Modell um ein systemisches Modell. Der
systemische Ansatz fokussiert nicht mehr so stark darauf, wer fahig ist, exzellente Leistun-
gen zu vollbringen, sondern welche Umstédnde die Emergenz solcher Performanz erlauben
(vgl. Grigorenko, 2012, S. 65). Der Fokus liegt also darauf, die Gestaltung der Lern- und
Entwicklungsumwelt vermehrt in den Blick zu nehmen, was als ein zentraler Aspekt der in-
klusiven Péadagogik betrachtet werden kann. Dieses bewusste Gestalten der Umwelt identifi-
zieren auch Gibson und Mitchell (2005) in ihrer oben zitierten Metaanalyse als bedeutenden
Aspekt zur inklusiven Begabtenférderung.

Betont wird im Aktiotop-Modell, dass die Entwicklung exzellenter Leistungen als sukzes-
sive Anpassung an eine Talentdoméne begriffen wird. Dazu ist das funktionale Ineinander-
greifen der Systemkomponenten nétig. Eine Person kann sich also nicht alleine begaben,
sondern wird vom und mit dem System begabt. (vgl. Rogl, 2014, S. 6; vgl. A. Ziegler, 2008,
S. 51f; vgl. A. Ziegler & Stoger, 2009, S. 13)

Von zentraler Bedeutung ist dabei die Koevolution der Systemkomponenten, wobei sich die
Elemente des Systems gemeinschaftlich weiterentwickeln und anpassen. Ein entwicklungs-
angemessenes Curriculum und lernforderliche personliche Beziehungen, die Gibson und
Mitchell in ihrer Metaanalyse anfiihren, sind dazu integraler Bestandteil. Die im Aktiotop-
Modell betonte Koevolution, bei der die Lernenden dezidiert fiir ihren Entwicklungsweg
(mit-)verantwortlich sind, wird auch in der inklusiven Begabtenférderung als wesentlich
beschrieben. (vgl. Gibson & Mitchell, 2005; vgl. Seitz u. a., 2012; vgl. A. Ziegler, 2008,
S. 56)

Ein weiterer Aspekt, der eine Passung des Aktiotop-Modells mit der inklusiven Begabten-
forderung darstellt, ist, dass in diesem Modell nicht mehr eine Selektions- und Platzierungs-
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orientierung im Vordergrund steht, sondern die Etablierung einer dauerhaften Interaktion
zwischen den Lernenden und den Pddagoglnnen, in der sich zweitere auch als Teil des sich
weiterentwickelnden Aktiotops der Begabten wahrnehmen und dementsprechend handeln.
Im Zentrum der systemischen Begabtenforderung steht letztlich also die Konstruktion eines
Lernpfades, der von den Begabtenforderlnnen begleitet und immer wieder adaptiert wird.
Dazu nétig sind die von Gibson und Mitchell angefiihrten Punkte der Stimulation individu-
eller Lernbediirfnisse, einer systematischen Beobachtung und Dokumentation, sowie der
Evaluation. (vgl. Gibson & Mitchell, 2005; vgl. Sontag & Steinbach, 2009, S. 40; vgl. Sto-
ger & Ziegler, 2009, S. 8ff.)

Begabtenforderung aus systemischer Sicht fokussiert somit Individualisierung, also das zur
Verfiigung Stellen individueller, angepasster Lernpfade fiir die einzelnen Lernenden. Dies
wird als aktiver Prozess aufgefasst, also als das Etablieren und stindige Weiterentwickeln
eines individuellen Support-Systems fiir die Lernenden. Auch aus inklusionspadagogischer
Sicht kann dies als bedeutendes Element angesehen werden. (vgl. Sontag & Steinbach, 2009,
S. 40ff.; vgl. A. Ziegler & Phillipson, 2012, S. 5ff.)

Es ist hervorzuheben, dass eine derart individualisierte Pidagogik nicht nur als geeignet zur
Forderung von begabten Lernenden betrachtet werden kann, sondern diese es allen Schii-
lerInnen ermoglicht, erfolgreich ihr Potential zu entfalten. Auch sei angemerkt, dass das
hier als Grundlage fiir Begabtenforderung im berufsbildenden Vollzeitschulwesen vorge-
schlagene Aktiotop-Modell nicht nur fiir Begabtenférderung, sondern fiir jedes Lernen gilt.
Bei einem daraus folgenden Fokus auf ein Beschreiten individueller Lernpfade von allen
Lernenden ist es auch nicht mehr unbedingt nétig, Begabte als begabt zu ,labeln’, sie also
mit diesem Etikett zu versehen, da unabhéngig von Art und Ausmall der Begabung alle
Lernenden einen ihren Bediirfnissen angemessenen Lernweg beschreiten, was als Teil einer
inklusiven Grundhaltung angesehen werden kann. (vgl. Borland, 2005; vgl. Grigorenko,
2012, S. 66; vgl. Hajszan u. a., 2013, S. 668; vgl. Sutherland, 2012, S. 109; vgl. A. Ziegler
& Phillipson, 2012, S. 24)

Somit ergénzen sich das Aktiotop-Modell nach Ziegler und die inklusive Begabtenforderung
und stellen gemeinsam einen Orientierungsrahmen fiir eine angemessene Forderung begab-
ter Lernender im berufsbildenden Vollzeitschulwesen dar.

Wie bereits im Kapitel 2.5.2.1 dargelegt, ist ein individualisierter begabungsfordernder Un-
terricht nicht nur fiir Begabte sondern fiir alle SchiilerInnen als wirkungsvoll und anspre-
chend anzusehen (vgl. International Panel of Experts for Gifted Education, 2009, S. 21).
In der inklusiven Péddagogik wird zusétzlich jedoch noch der Aspekt der sozialen Teilhabe
bzw. die Eingebundenheit in eine Gemeinschaft betont, welche als Ergdnzung und als Ge-
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gengewicht zum Anspruch der Individualisierung herausgestellt wird. Inklusive Begabten-
forderung verbindet also Individualisierung und Eingebundenheit, dabei ist der Blick der
Lehrkrifte dezidiert auf die Begabungen und nicht die Schwéchen der Lernenden gerichtet.
(vgl. Seitz & Pfahl, 20164, S. 30; vgl. Seitz & Scheidt, 2012)

Eine inklusive Didaktik kann als das Reflektieren und dynamische Balancieren von komple-
mentidren Antinomien gesehen werden, wobei es darum geht, dabei eine praktische Hand-
habbarkeit, eine Viabilitdt zu erreichen (vgl. Wocken, 2016, S. 121). Somit kann also eine
inklusive Didaktik auch in der hier behandelten antagonistischen Situation des Ressourcen-
allokationsdilemmas Hinweise geben, wie sich eine solche Viabilitdt erreichen lésst.

Aus den Ergebnissen der empirischen Untersuchung geht hervor, dass manche Lehrperso-
nen mit Hilfe von Individualisierungsansitzen versuchen, das Dilemma der Ressourcenal-
lokation im Unterricht zu bearbeiten, dabei jedoch festzustellen ist, dass die Pddagoglnnen
gleichzeitig angeben, dies meist nur sporadisch und oft keiner Systematik folgend zu tun
(siche Kapitel 3.4.1.2).

Vorherrschend ist bei vielen interviewten Lehrkriften die Methode des Frontalunterrichts.

,»A: Ich tu am liebsten... tu ich frontal unterrichten [...] Und individuelle Geschichteln ma-
chen wir eigentlich generell in der Schule eher wenig.” (104, 0:04:36)

Auch geben die Lehrkrifte an, dass sie iiber wenig Wissen zu Individualisierung verfiigen,
wie in Kapitel 3.4.1.2.1 dargestellt wurde. Des Weiteren gibt es keinen systematischen Aus-
tausch dariiber im Kollegium. An keiner Schule, an der Interviews durchgefiihrt wurden,
besteht eine gemeinschaftliche Verstandigung der LehrerInnenschaft auf ein Modell zur For-
derung (wie z.B. das Aktiotop-Modell von Ziegler).

Basierend auf diesen Erkenntnissen aus der empirischen Studie ist festzuhalten, dass einige
Lehrkréfte zwar bereits versuchen, das Dilemma der Ressourcenallokation zu bearbeiten, in-
dem sie individualisierende Methoden einsetzen. Dies erfolgt jedoch oft nur unsystematisch
und ,,minutenweise* (113, 0:10:08).

Auch ist festzustellen, dass die Lehrkréifte meist alleine entscheiden, ob und wie die Schii-
lerInnen gefordert werden. Die Lernenden selbst werden dabei kaum oder gar nicht in die-
sen Entschluss mit einbezogen, auch Absprachen mit Kolleglnnen hierzu finden lediglich
sporadisch statt. In inklusiven Settings allerdings ist zu beobachten, dass hierbei gerade
die Diskussion mit den SchiilerInnen iiber den eigenen Lernpfad und das Einbeziehen von
anderen Personen in die Klassenverantwortung — und somit auch das Vermehren der Res-
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sourcen — ein wesentlicher Bestandteil sind (vgl. z.B. Seitz & Scheidt, 2012; vgl. Stihling,
2013b, S. 121f)).

Es kann also festgehalten werden, dass in der empirischen Untersuchung zwar Elemente zu
beobachten waren, die die Lehrkrifte einsetzen, um dem Ressourcenallokationsdilemma
durch Individualisierung zu begegnen, jedoch kann hierbei nicht von einer inklusiven Péada-
gogik gesprochen werden, bei der systematisch die Vielfalt der Lernenden in die Konstruk-
tion geeigneter Lernpfade einbezogen wird.

Doch gerade Inklusion kann ein Weg sein, der das Dilemma, nicht allen Lernenden gerecht
werden zu konnen, mildert, und der Entschluss, den Weg zur Inklusion gehen zu wollen,
entspringt oft aus eben dieser fiir Lehrkrifte belastenden Dilemmasituation. Somit kann
Begabtenforderung in einem inklusiven Setting dazu beitragen, dass nicht nur die SchiilerIn-
nen, sondern auch die Lehrerlnnen profitieren. (vgl. Stahling, Wenders, Kaiser & Wenders,
2014, S. 2)

4.3 Pidagogische Empfehlungen zum Umgang mit dem
Ressourcenallokationsdilemma

Wie die Ergebnisse der empirischen Untersuchung zeigen, wird von den Lehrkriften das
Dilemma der Ressourcenallokation als Belastung wahrgenommen und es fiihrt bei einigen
Lehrkriften auch zu einem unaufgeldsten moralischen Konflikt.

Dabher sollen nachfolgend padagogische Empfehlungen folgen, die dazu fithren kénnen, dass
dieses Dilemma fiir die Lehrkréfte im berufsbildenden Vollzeitschulwesen gemindert wer-
den kann.

Die hier dargestellten Empfehlungen sind vor allem auf der Ebene der Lehrkréfte situiert, da
diese als zentrale AkteurIlnnen zur erfolgreichen Unterrichtsentwicklung gesehen werden,
zugleich ist jedoch zu betonen, dass auch im Bereich des institutionellen Kontextes Gelin-
gensbedingungen fiir eine solche zu suchen sind (vgl. Amrhein, 2014, S. 17). Da die Pers-
pektive der Lehrkrifte im Fokus steht, soll auch bei den hier dargestellten padagogischen
Empfehlungen vor allem ein Schwerpunkt auf die Ebene der Lehrerlnnen gelegt werden,
dennoch auch die institutionelle Ebene aufgrund ihrer nicht von der Hand zu weisenden
Relevanz fiir das Gelingen inklusiver Begabtenforderung nicht ausgespart bleiben. Daher
werden auch padagogische Empfehlungen herausgearbeitet, die auf institutioneller Ebene
angesiedelt sind.
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Die Forderung von Begabungen und inklusive Praxis setzen die Aneignung geeigneter Me-
thoden und didaktischer Kompetenz fiir den Unterricht voraus, lassen sich aber nicht darauf
reduzieren. Es muss hervorgehoben werden, dass auch die innere Haltung der Lehrkrifte als
wesentliche Gelingensbedingung dafiir anzusehen ist. (vgl. Amrhein, 2014, S. 17; vgl. Seitz
& Pfahl, 2016b, S. 13)

Weil Uberzeugungen und Konzeptionen von Lehrpersonen ihr Handeln bedeutsam beein-
flussen (vgl. Trautwein, 2013, S. 1), ist es relevant, an diesen subjektiven Perspektiven der
Lehrpersonen bereits in der Ausbildung, aber auch wihrend der Berufsausiibung intensiv
zu arbeiten. Denn die Perspektiven der Lehrkréfte werden als wesentliche Gelingensbe-
dingung angesehen, damit Unterricht mit heterogenen Lerngruppen gelingt (vgl. Klippert,
2010, S. 78; vgl. Tirri & Laine, 2017).

Wenn man diese subjektiven Perspektiven und Gedanken der Lehrkrifte kennt, kann an-
schliefend gezielt an und mit diesen gearbeitet werden. Zur Erweiterung des Kenntnisstan-
des dariiber in Bezug auf Begabtenférderung und den damit verbundenen Abwégungen bei
der Forderverteilung im berufsbildenden Vollzeitschulwesen tragt die vorliegende Arbeit
bei.

Gerade die Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte stellt eines der wichtigsten aktuellen Pro-
blemfelder in Bezug auf die Begabtenforderung dar (vgl. Wollersheim, 2014, S. 31). Daher
sollen nachfolgend diese beiden Felder (Ausbildung sowie Weiterbildung) der Lehrkrifte
betrachtet und jeweils padagogische Empfehlungen dazu ausgearbeitet werden, wie dort
sowohl auf die didaktische Kompetenz als auch auf die innere Haltung der Lehrkréfte ein-
gegangen werden kann. Die Erkenntnisse der hier vorliegenden Untersuchung sollen dabei
einbezogen werden.

4.3.1 Pddagogische Empfehlungen auf Ausbildungsebene

Im Folgenden sollen padagogische Empfehlungen in Bezug auf die Reflexion und Verdn-
derung der inneren Haltung der PaddagogInnen sowie in Bezug auf den Erwerb didaktischer
Kompetenz zur Begabtenforderung in inklusiven Settings wihrend der Lehrerlnnenbildung
aufgezeigt werden.

Das in Kapitel 3.2 erlduterte ,graphic elicitation‘-Element, bei dem die Lehrkréfte angeben,
wie sie die SchiilerInnen einschétzen (z.B. als besonders fiahig) um dann die Allokation der
Forderressourcen anhand von ,Férdermiinzen® vorzunehmen, scheint auch geeignet, als In-
strument in der LehrerInnenausbildung eingesetzt zu werden, um dort als Diskussions- und
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Reflexionsbasis zu dienen. Ebenso wie in der hier vorliegenden Studie kann das Instrument
genutzt werden, um die Perspektive der angehenden Pddagoglnnen zu erheben, um diese
anschliefend aufgreifen und zur Reflexion derselben anregen zu kénnen.

Anhand jenes grafischen Instrumentes kann einerseits die Schwierigkeit diskutiert werden,
zu beurteilen, wie viele, welche und worin SchiilerInnen z.B. als besonders fahig anzusehen
sind, zweitens wird das Dilemma der Ressourcenallokation anschaulich, indem lediglich
zehn Fordermiinzen zur Verfligung stehen und diese verteilt werden miissen. Auf Basis die-
ser Schwierigkeiten kann Begabtenforderung in inklusiven Settings als moglicher Losungs-
weg zur Milderung des Dilemmas diskutiert werden.

Ein erster Schritt kann es sein, Konzeptionen von Begabung (z.B. die in Kapitel 2.2.1.1 bis
2.2.1.6 dargestellten) mit ihren Vor- und Nachteilen zu diskutieren. Beriicksichtigung finden
sollte dabei auch, welche Modelle sich dabei besonders fiir den berufsbildenden Bereich
eignen und aus welchen Griinden.

Es scheint jedoch auch relevant, hierbei darauf hinzuweisen, dass ein Urteil iiber die Bega-
bungslage von SchiilerInnen mit deutlichen ,,Wertungen und Unwerturteilen* (Olechowski,
2012, S. 391) verbunden ist, des Weiteren ist hervorzuheben, dass Begabung ungleich selte-
ner Lernenden aus Familien mit niedriger Bildung, SchiilerInnen aus anderen Kulturen oder
weiteren benachteiligten Gruppen zugeschrieben wird (vgl. Dubovaya & Martinez-Saiz,
2009; vgl. Giesinger, 2008, S. 277; vgl. Uhlig, 2010). Zuschreibungen von Lehrpersonen an
SchiilerInnen sind jedoch als sehr wirksam zu betrachten (vgl. Hattie, 2009, S. 121). Daher
scheint es von Bedeutung, im Verlauf der LehrerInnenausbildung diese Zuschreibungen kri-
tisch zu reflektieren sowie ihre etwaige Obsoletheit in inklusiven Settings (siche oben) zu
thematisieren.

Der zweite Schritt, also die Zuteilung der Férdermiinzen, kann in der LehrerInnenausbildung
als Grundlage dienen, das Ressourcenallokationsdilemma sichtbar zu machen und dieses zu
reflektieren sowie Inklusive Pddagogik als moglichen Losungsweg aufzuzeigen. Denn in
der Lehrpersonenausbildung sollte es Ziel sein, Antinomien und ethische Dilemmata, die im
Lehrberuf auftreten kdnnen, zu thematisieren und bereits in der Ausbildungsphase antizipie-
rend zu reflektieren, damit die Lehrkréfte darauf vorbereitet sind. Ziel dabei ist es, dass bei
der Ausiibung der Lehrtdtigkeit eine Bewiltigung der Situation moglich ist, sowie in dieser
bewusste und gut begriindete Entscheidungen zu treffen. (vgl. Patry, 2012, S. 177ff.; vgl.
Shapira-Lishchinsky, 2010)

In der Arbeit mit dem beschriebenen grafischen Element bietet sich auch die Chance, bei den
antizipierenden Uberlegungen der hier thematisierten Antinomie sich der eigenen Gerech-
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tigkeitsvorstellungen sowie Fiirsorgeiiberlegungen bewusst zu werden, um diese reflektie-
ren, mit KommilitonInnen vergleichen und hinterfragen zu kdnnen.

Denn die Reflexion solcher moralischen Aspekte einer Lehrtétigkeit sollte Bestandteil einer
Professionalisierung von Padagoglnnen sein, jedoch miissen diese Aspekte zuvor sichtbar
gemacht werden (vgl. Colnerud, 1997, S. 634). Zu eben jener Sichtbarmachung tragt der
Einsatz des im Rahmen dieser Arbeit entwickelten grafischen Elements bei.

Auch der Erwerb geeigneter Methoden und didaktischer Kompetenz in der Lehrpersonen-
ausbildung ist als relevant anzusehen, um inklusive Settings umsetzen zu kdnnen. Prengel
(vgl. 2006, S. 193) betont, dass sich dabei aus dem Erfahrungsschatz der Reformpéddagogik
bedient werden kann und nennt beispielsweise: Fécheriibergreifende Projekte, Freiarbeit,
Wochenplanarbeit und Individualisierung mit Hilfe eines reichhaltigen Materialangebotes.
Zusammenfassend lasse sich die Didaktik einer ,Pddagogik der Vielfalt® als freiraumlassen-
de Didaktik bezeichnen, in der Strukturen, Rituale sowie Wissens- und Arbeitsweisenange-
bote zur Verfligung gestellt werden, und zwar als Rahmen, der eigensténdige Entwicklung
begiinstigt. Ziel sei optimale Entfaltung auf der jeweiligen Entwicklungsstufe der Schiile-
rInnen, dabei eine Bewahrung der Gemeinsamkeit aller in der Klasse. Basis fiir einen derart
gestalteten Unterricht sei ein dichtes Geflecht aus gemeinsam erarbeiteten und auch vorge-
gebenen Regeln. Denn in der Padagogik der Vielfalt ist auch das Setzen von Grenzen und
das Grenzen respektieren Lernen zentrales Bildungsziel. (vgl. Prengel, 2006, S. 193f.)

Diese Art des Unterrichts soll mit einer damit kompatiblen Art der Benotung einhergehen.
Prengel betont, dass Ziffernzeugnisse mit einer Péddagogik der Vielfalt unvereinbar sind,
vielmehr sollten Lernentwicklungsberichte mit verbalisierten Beschreibungen zu den Kom-
petenzen und Féhigkeitsstinden der Lernenden zum Einsatz kommen. (vgl. Prengel, 2006,
S.193)

Allerdings ist anzumerken, dass im &sterreichischen Schulunterrichtsgesetz (§78 a) eine
Beurteilung im Jahreszeugnis durch Ziffernnoten festgelegt ist. Davon kann lediglich im
Rahmen von Schulversuchen an Volks- und Sonderschulen abgewichen werden. Dort so-
wie an der Neuen Mittelschule kann vom Klassen- oder Schulforum beschlossen werden,
dass der Beurteilung durch Ziffernnoten eine schriftliche Erlduterung hinzuzufiigen ist. (vgl.
Neuweg, 2014, S. 72f.)

Somit wird also klar, dass in berufsbildenden Vollzeitschulen eine Beurteilung durch Zif-
fernnoten im Jahreszeugnis gesetzlich vorgeschrieben ist. Auch ist bei der Benotung die
,sachliche Bezugsnorm‘ anzuwenden, also diejenige Note zu vergeben, die den Stand der
Lehrzielerreichung widerspiegelt. Die ,individuelle Bezugsnorm®, bei der die Lernenden
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weder mit anderen noch mit den Lernzielen verglichen werden, sondern ausschlieBlich mit
sich selbst und ihren vorangegangenen Leistungen, wird als jene Bezugsnorm beschrieben,
die einerseits einem individualisierten Unterricht entgegenkommt und andererseits auch als
anspornend fiir begabte Lernende gesehen wird, jedoch ist die Anwendung dieser Art der
Benotung gesetzlich nicht zuldssig. Verbale Kommentare kdnnen und sollten jedoch auch
Elemente der individuellen Bezugsnorm enthalten. (vgl. Neuweg, 2014, S. 76ff.) Solche
Kommentare auf den Zeugnissen sind allerdings in berufsbildenden Vollzeitschulen nicht
vorgesehen und konnen somit nur andere Formen annehmen, z.B. die eines Gesprachs mit
den SchiilerInnen.

Die Benotung von SchiilerInnen in inklusiven Settings in berufsbildenden Vollzeitschulen
ist aus den hier dargestellten Griinden als antinomisch zu beschreiben: Die individuelle Be-
zugsnorm wiirde einem individualisierten Unterricht entgegenkommen, ist jedoch gesetzlich
nicht zuldssig. Wie bereits oben beschrieben, ist es Ziel der LehrerInnenausbildung, auf
solche, im Lehrberuf auftretende Antinomien hinzuweisen und diese antizipierend zu reflek-
tieren, um die angehenden Lehrkrifte bestmoglich darauf vorzubereiten (vgl. Patry, 2012,
S. 177ft.). Hierbei kann jedoch auch darauf hingewiesen werden, dass zur Feststellung der
Mitarbeit (wenn auch nicht bei deren Benotung! — siche oben) ein gewisses ,,Regelvakuum®
(Amrhein-Kreml u. a., 2008, S. 35) herrscht und dies die einzige Form der Leistungsfeststel-
lung ist, bei der keine gesetzliche Regelung zur dezidierten Form derselben vorliegt. Daher
konnen hier innovativere und heterogenititssensiblere Methoden zum Einsatz kommen, wie
z.B. Portfolios, die als mogliche Form der individualisierten Leistungserhebung auch in der
Sekundarstufe 11 beschrieben werden. (vgl. Fiegert, 2012; vgl. Neuweg, 2014, S. 34)

Ebenso bleibt zu fordern, dass im Rahmen der Schulgesetzgebung eine Bedachtnahme auf
die Erfordernisse einer Leistungsfeststellung und -beurteilung im Rahmen einer inklusiven
Begabtenforderung erfolgt, indem eine gesetzliche Basis zukiinftig flexiblere und individu-
ellere Formen der Leistungsfeststellung und -beurteilung ermoglicht.

Als Gelingensbedingung fiir inklusive Begabtenforderung kann zudem herausgestrichen
werden, dass eine schulinterne Vernetzung und eine gemeinsame Verantwortung fiir die
individuelle Férderung von Schiilerlnnen als wesentliche Bausteine zu sehen sind (vgl.
Stahling, 2013b, S. 13ff.). Daher sollte bereits in der Ausbildung der Padagoglnnen auf die
Notwendigkeit der Vernetzung und des voneinander Lernens hingewiesen, und Strategien,
dies in der spdteren Tétigkeit als Lehrkraft umzusetzen, erworben werden. Auch die Schul-
praktika, die von den angehenden Lehrkriaften wéhrend ihrer paddagogischen Ausbildung
absolviert werden miissen, kdnnen dazu geniitzt werden, solche an Schulen bereits beste-
henden Kooperationsstrukturen zu ergriinden (z.B. in Form eines Erkundungsauftrages) und
zu reflektieren.
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Die Schulpraktika konnen insgesamt dazu dienen, die erworbenen Kenntnisse zu individua-
lisiertem, begabungsférderndem Unterricht in der Schulpraxis zu erproben und zu vertiefen.
Nach den Schulpraktika sollten in einer Nachbereitungsphase die dort gemachten Erfahrun-
gen und das dort erworbene Wissen reflektiert werden, denn diese Reflexion kann als not-
wendiger Baustein fiir die Erreichung beruflicher Handlungsfahigkeit der PraktikantInnen
angesehen werden (vgl. Ostendorf, 2008, S. 21). Auch koénnen in dieser Reflexionsphase
Hindernisse oder Schwierigkeiten, die wihrend des Praktikums eventuell aufgetreten sind,
diskutiert und bearbeitet werden, um Losungswege zu finden und somit einen handelnden
Umgang mit den aufgetretenen Fahrnissen zu ermoglichen.

Als ein der Ausbildung von angehenden Pddagoglnnen zu Grunde liegendes Gestaltungs-
konzept schldgt die Autorin dieser Arbeit vor, die dort zu vermittelnden Aspekte auch als
Leitlinien in die Ausbildung einzuflechten: Die zukiinftigen Lehrkrifte sollten eine Ausbil-
dung erhalten, die darauf fokussiert ist, dass sie ihre eigenen Begabungen in Bezug auf den
Beruf als LehrerIn individuell entdecken und entfalten konnen. Im nichsten Schritt sollte
es Ziel der PaddagogInnenbildung sein, dass die angehenden Lehrkréfte lernen, wie sie ihre
eigenen Begabungen einsetzen kdnnen, um den SchiilerInnen dabei zu helfen, den selben
Weg des Entdeckens und Entfaltens ihrer Fahigkeiten zu gehen.

Die in diesem Kapitel vorliegenden pddagogischen Empfehlungen sollen dazu beitragen,
dass die angehenden Lehrpersonen in der Ausbildungsphase eine ,,inklusive Grundhaltung*
sowie ,,fundierte wissenschaftliche Kenntnisse, mit Diversitdt im Rahmen eines instituti-
onellen Gesamtkonzeptes umzugehen® (Entwicklungsrat des Qualitétssicherungsrates fiir
Péadagoginnen- und Pddagogenbildung, 2013, S. 3) erwerben, wie es im Rahmen der ,Pé-
dagoglnnenbildung Neu‘ als Kompetenz von Pddagoglnnen — auch fiir Pddagoglnnen im
berufsbildenden Vollzeitschulwesen — definiert wurde. (vgl. Schnider, 2012, S. 141)

4.3.2 Pddagogische Empfehlungen fiir Lehrkrdfte im Schulbetrieb

Im nachfolgenden Kapitel sollen padagogische Empfehlungen fiir die Lehrkréfte, die bereits
im Schulbetrieb tétig sind, aufgezeigt werden, indem aus den in der hier vorliegenden Un-
tersuchung gewonnenen Erkenntnissen mdgliche relevante Inhalte fiir Fort- und Weiterbil-
dungsmafBnahmen abgeleitet werden.

Aus den Ergebnissen dieser Forschungsarbeit geht hervor, dass Lehrkréfte in unterschied-
licher Weise ihre Forderbemiihungen innerhalb von Klassen verteilen und sie dies unter-
schiedlich moralisch begriinden. Die Untersuchung konnte auch zeigen, dass die befrag-
ten Pddagoglnnen das Ressourcenallokationsdilemma durchwegs spiiren und als Belastung
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wahrnehmen und dass dies bei einigen Lehrkréften auch zu einem unaufgelosten morali-
schen Konflikt fiihrt (siche Kapitel 3.4).

Strategien, um den daraus erwachsenden Leidensdruck fiir die PddagogInnen zu mildern,
konnen in Fort- und Weiterbildungsmafnahmen angeboten bzw. die Kompetenzen, um bes-
ser mit dem Dilemma umzugehen, dort verbessert werden.

Auch im Rahmen solcher MaBnahmen lésst sich das in Kapitel 3.2 erlduterte ,graphic
elicitation‘-Element einsetzen. Ein erster Schritt kann dabei sein, dass die Lehrkrifte — eben-
so wie die Pddagoglnnen, die an der hier vorliegenden Untersuchung teilgenommen haben
— die Grafik ausfiillen und die Miinzen zuordnen. AnschlieBend kann {iber die eigenen mo-
ralischen Abwégungsvorgiange und Begriindungen dazu reflektiert und auch die fiinf Typen,
die sich in der vorliegenden Untersuchung herauskristallisiert haben (siche Kapitel 3.4.2),
diskutiert werden.

Dies kann dazu dienen, die Gerechtigkeits- und Fiirsorgeiliberlegungen, die die Lehrkréfte
anstellen, greifbar und damit fiir Reflexion zugénglich zu machen. Auch eventuell auftre-
tende moralische Konflikte (wie z.B. zwischen Gerechtigkeit und Fiirsorge) konnen hierbei
ins Blickfeld riicken und einer Diskussion und Bearbeitung zugefiihrt werden. Denn die
Diskussion und das gemeinsame Bearbeiten solcher Antinomien im Lehrberuf werden als
forderlicher Schritt auf einem Entwicklungsweg hin zu integrativen Settings gesehen (vgl.
Amrhein, 2014, S. 19).

Die Forderung von Begabungen und inklusive Praxis setzen neben der Aneignung geeig-
neter Methoden und didaktischer Kompetenz fiir den Unterricht voraus, dass auch die in-
nere Haltung der Lehrkréfte dies unterstiitzt (vgl. Amrhein, 2014, S. 17; vgl. Seitz & Pfahl,
2016b, S. 13). Das bewusst und sichtbar Machen der eigenen inneren Haltung ldsst sich
hierzu als ein erster Schritt ansehen, denn ,,dieser Bewusstmachungsproze3 [sic!] ist an sich
schon viel wert™ (Oser u. a. 1990:250), da davon auszugehen ist, dass dadurch das Handeln
der Lehrkréfte beeinflusst werden kann (vgl. Oser u. a., 1990, S. 250).

Wenn auf die didaktische Kompetenz zu Begabtenforderung in inklusiven Settings einge-
gangen werden soll, so ist anzumerken, dass die Ergebnisse der hier vorliegenden Untersu-
chung zeigen, dass die Lehrkréfte sich selbst als wenig kompetent im Umgang mit Individu-
alisierung und Begabtenforderung wahrnehmen (siehe Kapitel 3.4.1.2.1), einige Lehrkriéfte
aber durchaus ihr Interesse und ihren Wunsch ausdriicken, sich in dieser Hinsicht weiterzu-
bilden.

»A: [...] was ich mir denke, was jetzt toll wire, wenn wir irgendwie irgendwelche Semi-
nare, keine Ahnung, oder irgend sowas anbietet, weil ich finde, da ist fast zu wenig Augen-
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merk eigentlich auf die Forderung, so sehe es mal ich halt, ja? [...] Halt... und dann... also,
ich finde das ein spannendes, interessantes Thema, wo ich mich gerne... oder halt wenn ich
da mal irgendwie ein Seminar hétte oder so, wiirde ich sofort irgendwie besuchen. So wie
man speziell férdern kann [...]. Aber... ja... das ist was, wo ich denke, was sicher noch sinn-
voll wiére. [...] Weil, man weil} ja selber nicht, macht man‘s richtig oder falsch oder halt...
[...]. Aber so eine gute Moglichkeit, vorhin wie wir gesagt haben, das Dilemma... [Lacht]...
wie man das halt ein bisschen schafft, es auszugleichen.“ (107, 0:56:58)

Auch zeigen die Ergebnisse der hier vorliegenden Untersuchung, dass von vielen Lehrper-
sonen die besonderen Mdglichkeiten, die eine berufsbildende Vollzeitschule zur Begabten-
forderung bietet (siche Kapitel 2.2.2), weder wahrgenommen noch umgesetzt werden (siche
Kapitel 3.4.1.3). Auch hier besteht also ein Bedarf, in Fort- und Weiterbildungen, diese kon-
kreten Moglichkeiten aufzuzeigen: Wie ist Begabtenforderung im berufsbildenden Vollzeit-
schulwesen gesetzlich verankert, welche Mdglichkeiten bietet der gesetzliche Rahmen, um
Begabte zu fordern, wie konnen die Rahmenbedingungen, die berufsbildende Vollzeitschu-
len institutionalisiert zur Begabtenférderung erdffnen, bestmdglich genutzt werden? (vgl.
Adelsberger, 2013, vgl. 2014) Diese Fragen kdnnen und sollen mogliche Inhalte in Fort- und
Weiterbildungen fiir Lehrkréfte sein.

Ein weiterer Befund aus der hier durchgefiihrten empirischen Untersuchung (siche Kapitel
3.4.1.6) ist der, dass die Lehrkréfte vor allem eine Sicht ,,Ich und meine Klasse* statt einer
Perspektive ,,Wir und unsere Schule* (Schratz, 2002, S. 17, 24) einnchmen. Dies zeigt sich
auch darin, dass Absprachen tiber die gezielte Férderung von SchiilerInnen nur selten statt-
finden. Auch werden die SchiilerInnen nicht oder kaum in die Entscheidung {iber die indivi-
duelle Forderung mit einbezogen. Aus Sicht einer Begabtenforderung in inklusiven Settings
wire es jedoch als wesentlich zu betrachten, die Sicht der Lehrkrifte in Richtung , Wir und
unsere Schule® zu erweitern und auch andere Personen (nicht zuletzt die Schiilerlnnen) in
die konkrete Fordergestaltung mit einzubeziechen — zumal ein Hereinholen von weiteren
Ressourcentragerlnnen auch eine Entlastung fiir die Lehrkréfte darstellen kann. (vgl. Liitje-
Klose, 2014; vgl. Seitz & Scheidt, 2012; vgl. Stdhling, 2013Db, S. 12ff.)

Wie bereits in Kapitel 3.4.3 dargestellt, empfinden die Lehrkrifte die individuelle Forde-
rung der SchiilerInnen als Belastungssituation und fiihlen sich dadurch iiberfordert. Eine
Entlastung der Pddagoglnnen, indem die Fordergestaltung gemeinsam mit anderen Personen
besprochen, geplant, durchgefiihrt und evaluiert wird, scheint daher von Bedeutung. Gera-
de aus einer systemischen Perspektive, wie sie in Kapitel 4.2 dargestellt wurde, scheint es
relevant, individuelle Férderung von SchiilerInnen im Gesamtsystem Schule zu verankern,
somit eine Perspektivenerweiterung in Richtung ,Wir und unsere Schule® zu erreichen und
die Rolle der Lehrpersonen als ,EinzelkdmpferInnen® in Bezug auf individuelle Forderung
von SchiilerInnen aufzuheben.
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Somit kann zusammenfassend festgehalten werden, dass Fort- und Weiterbildungsmafnah-
men in Bezug auf inklusive Begabtenforderung fiir Lehrkréfte an berufsbildenden Vollzeit-
schulen folgende Inhaltselemente aufweisen sollten (angelehnt an (Perleth, 2010)):

> Kenntnisse der Forschung zu Begabung und Inklusion

> Lehren und Lernen mit Begabten in inklusiven Settings (inklusive Aufzeigen der
besonderen Moglichkeiten von Begabtenforderung an berufsbildenden Vollzeitschu-
len)

> Schul- und Unterrichtsentwicklung

Auch die Analyse von Konzepten an Schulen, in denen Begabtenforderung in inklusiven
Settings bereits umgesetzt wurde (siche hier z.B. Preistriagerschulen des deutschen Schul-
preises) kann in die Fort- und WeiterbildungsmafBinahmen integriert werden, um eine Orien-
tierung an ,good-practice‘-Beispielen zu ermdglichen und um Impulse fiir die eigene Schul-
und Unterrichtsentwicklung zu erhalten.

Zudem schligt die Autorin der hier vorliegenden Arbeit vor, dass in den Fort- und Weiterbil-
dungsmafBnahmen der Fokus darauf gerichtet werden sollte, dass die Lehrkréfte ihre eigenen
Begabungen in Bezug auf den Beruf als LehrerIn elaborieren konnen. Das eigene Wissen
um die, und der Einsatz von, individuellen Begabungen auf Seiten der Lehrkréfte lassen
sich infolgedessen nutzen, auch den SchiilerInnen zu helfen, den Weg der Entdeckung und
Entfaltung der eigenen Féahigkeiten zu gehen.

Wie in den vorangegangenen Kapiteln dargestellt, konnen die Ergebnisse der hier vorliegen-
den Untersuchung dazu dienen, Impulse fiir die Aus- und Weiterbildung von PéddagogInnen
des berufsbildenden Vollzeitschulwesens in Bezug auf inklusive Begabtenférderung zu ge-
ben.

Jedoch ist anzumerken, dass die hier vorgeschlagenen Elemente zur Professionalisierung
der Lehrkrifte nicht als ausreichend anzusehen sind, um Begabtenforderung in inklusiven
Settings zu etablieren. Dazu sind Verdnderungen — ein ,Umbau‘ — im gesamten Schulsystem
noétig; Schulentwicklung zu Begabung und Inklusion muss im Mehrebenensystem stattfin-
den (vgl. PreuB, 2012). Denn die hier vorgeschlagenen Verdnderungen in Richtung inklusi-
ver Begabtenforderung sind ein komplexer Entwicklungsauftrag, es ist daher nétig, dass alle
beteiligten Personen in einen Professionalisierungsprozess einsteigen (vgl. Amrhein, 2014,
S. 18).

Um es mit einem Begriff aus dem systemischen Aktiotop-Ansatz nach Ziegler (2005) zu
artikulieren: Es muss eine gemeinsame Entwicklung — eine ,Koevolution® — der System-
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elemente (u. a. Schulgesetzgebung, Schulaufsicht, Schulleitung, Lehrpersonen, Eltern,
SchiilerInnen) stattfinden, um Begabtenférderung im berufsbildenden Vollzeitschulwesen
in inklusiven Settings zu etablieren. Die hier vorliegende Studie leistet einen Beitrag zu die-
ser Entwicklung, indem sie die ethischen und moralischen Aspekte von Begabtenférderung
beleuchtet und basierend darauf Schritte aufzeigt, die Teil eines Weges in Richtung Verwirk-
lichung der Forderung von begabten Lernenden in einem inklusiven Setting sein kdnnen.
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Die Frage nach einer Begriindung von Begabtenférderung stellt eine ernst zu nehmen-
de Frage des Bildungswesens — auch des berufshildenden — dar. Denn erst wenn die
Frage nach einem ,Warum’ der Begabtenférderung geklart ist, sind Fragen nach dem
\Wie’ zu stellen. Aus diesem Grund nimmt dieses Buch die Begriindungen in Bezug
auf Begabtenforderung dezidiert in den Blick: Einerseits, indem ethische Perspekti-
ven dazu verglichen und in Bezug gesetzt werden, und andererseits, indem die be-
rufsmoralischen Begriindungen fiir und wider die Begabtenforderung von Lehrkraften
im berufsbildenden kaufmé&nnischen Schulwesen beleuchtet werden. Auf Basis der
Untersuchungsergebnisse erfolgt abschlieBend die Herausarbeitung padagogischer
Empfehlungen zur Begabtenférderung im berufsbildenden Vollzeitschulwesen sowie
die Beleuchtung derselben aus einer inklusionspddagogischen Perspektive.
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