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Der Artikel klärt das Verhältnis von Minderleistung zur (Hoch-)Begabung als Produkt individueller Bega-
bungspotenziale und nicht realisierter Leistung. Dabei werden Bedingungsfaktoren, mögliche Ausdrucks-
formen und Entwicklungslinien zur Entstehung von Underachievement aufgezeigt; aber auch Risikogrup-
pen von jungen Menschen, die prädestiniert sind, Minderleistung zu entwickeln.  

Anhand des «Ökologischen Begabungsmodells» werden Schnittstellen zur Prävention von Underachieve-
ment sichtbar sowie Handlungsfelder, um Minderleistende zu einer positiven Selbstwahrnehmung und 
Leistungsmotivation zurückzuführen. 

 
Bildungsversprechen und Realität 
Begabungsförderung gilt als ein demokratisches Grundrecht jedes jungen Menschen auf eine seinen 
Möglichkeiten gerechte (Aus-)Bildung aller Potenziale. So versprechen es die Kinderrechte der 
UNESCO (1994) sowie die Bildungsgesetzgebungen aller Kantone und westlicher Wissensgesell-
schaften. Dies beinhaltet sowohl die Ausbildung von Sach- und Fachinhalten, als auch die Ausbildung 
personaler, sozialer und reflexiver Kompetenzen. Die Schule soll dem jungen Menschen ermöglichen, 
seine Bestimmung, Identität und Anerkennung innerhalb der Gesellschaft zu finden. Er soll zur 
Selbstgestaltung befähigt werden, indem er eigene Stärken (Begabungen) und Schwächen kennen-
lernt und Handlungskompetenzen aufbaut, um diese sinnvoll einzusetzen. Dazu gehört auch der Auf-
bau von Fähigkeiten der Selbststeuerung, Selbstsorge und Mitverantwortung für die eigene Entwick-
lung und eines positiven Selbstbewusstseins. 
Der Lehrplan 21 formuliert diesen Auftrag mit den Worten: „Die zentrale Aufgabe der Schule besteht 
darin, den Schülerinnen und Schülern zielgerichtet grundlegende fachspezifische und überfachliche 
Kompetenzen zu vermitteln. Leistungsbereitschaft wird gefordert und gefördert. Die Schülerinnen und 
Schüler werden beim Entdecken von persönlichen Interessen, dem Vertiefen von individuellen Bega-
bungen und in der Entwicklung ihrer individuellen Persönlichkeit ermutigt, begleitet und unterstützt.“ 
(LP 21, Bildungsziele, 2). 
Trotzdem sind die Beispiele zahlreich, in denen Lernende nicht das leisten, was sie zu leisten imstan-
de sind. Zahlenmässige Angaben variieren je nach wissenschaftlicher Bezugsnorm zwischen 20 % 
aller Schülerinnen und Schüler, der Hälfte aller (Hoch-)Begabten, (Rimm 2008; Ziegler & Stoeger 
2004) oder - bei auf Regressionsmodelle bezogenen Definitionen - 12 bis 20 % der hochbegabten 
Schülerinnen und Schüler, die ihre Potenziale nicht in Leistung umsetzten können (Rost 2007; Gyse-
ler 2009). 
 
«Underachievement» - nicht realisierte Potenziale  
Oft wird der Begriff Minderleistung (Underachievement) im Zusammenhang mit Hochbegabung ver-
wendet. Dies ist aber keineswegs zwingend und lediglich traditionell bedingt. Die aktuelle Begabungs-
forschung geht mehrheitlich von einer offeneren Definition aus, wonach Minderleistung die Diskrepanz 
zwischen einem bestehenden Begabungspotenzial und der realisierten und gezeigten Leistung be-
zeichnet. Immer wieder finden sich Schülerinnen und Schüler, die trotz hohen Potenzialen nur mässi-
ge oder schlechte Leistungen erzielen, Klassen wiederholen oder an der Schule ganz scheitern. Sol-
che Jugendliche, deren Leistung hinter dem zurückbleibt, was sie von ihren Fähigkeiten her erwar-
tungsgemäss zu leisten imstande wären, werden als Minderleister/innen bezeichnet.  
 



Underachievement kommt auf allen Fähigkeitsniveaus, in allen Schulstufen und in allen Begabungs-
domänen vor. Insgesamt tritt Minderleistung bei Jungen etwa doppelt so häufig auf wie bei Mädchen 
(Peterson & Colangelo 1996; Reis & McCoach 2000). In dramatischer Weise zeigen sich solche Dis-
krepanzen zwischen Schulerfolg und Hochleistungsvermögen an Beispielen berühmter Persönlichkei-
ten wie Winston Churchill, Bertold Brecht, Iris Berben oder Bill Gates, die davon berichten, wie sie in 
der Schule fast verzweifelt sind, oder von Schul- und Studienabbrechern wie Thomas Edison, Abra-
ham Lincoln, Alfred Nobel, Jean-Jacques Rousseau oder Steve Jobs (vgl. Prause 1996). 
Auch ist es keineswegs so, dass sich im niedrigsten Schultyp der Sekundarschule «keine Hochbegab-
ten finden» oder dass «die gymnasiale Abteilung es grundsätzlich mit Begabten zu tun» hat. For-
schungen ergeben, dass in allen Niveaustufen Schüler/innen mit überdurchschnittlichen Begabungs-
potenzialen und Minderleister zu finden sind. So gelangt Stamm (2007, 263) in der Untersuchung 
überdurchschnittlich Begabter in der beruflichen Ausbildung zum Ergebnis, dass je ein Drittel des von 
ihr untersuchten Begabtenpools vorangehend anspruchsvolle (progymnasiale und mittlere) und ca. 
ein Viertel sogenannt niedrige schulische Anspruchsniveaus besucht hatten.  
 
Zum verfänglichen Begriff der «Hochbegabung» 
Im Zusammenhang mit Hochbegabung als (eingeschränkter) Referenzrahmen für Minderleistung ist 
festzuhalten, dass Hochbegabung sich nicht über einen Intelligenzquotienten definieren lässt. Entge-
gen älterer rein psychometrischer Abgrenzungsdefinitionen (Hochbegabung heisst IQ 130; d.h. 2% 
der Bevölkerung), ist dies heute nicht mehr haltbar. Forschungsergebnisse zu Hochleistungen, zur In-
telligenz und die Expertiseforschung zeigen, dass in Test gemessene Intelligenz zwar einen Teil des 
kognitiven Leistungspotenzials zu prognostizieren vermag, jedoch als Determinante und Kriterium für 
hohe Begabung und Hochleistung nicht ausreicht (IPEGE 2009, 18; Stamm 2005, 266). Die Exper-
tiseforschung weist nach, dass die Wahrscheinlichkeit, Leistungsexzellenz zu erreichen bei einem IQ 
von 118 bis 120 am höchsten liegt (Ziegler 2008; 37). Nur 15 % der Hochleistenden erfüllen das ver-
meintliche Kriterium IQ 130 (Rost 2000). 
Auf diesen Erkenntnissen baut die in Fachkreisen unbestrittene Definition von Sternberg & Zhang 
(1995, 2011) auf. Sie definieren Hochbegabung als „Möglichkeit zu Hoch-Leistungen, die im Vergleich 
zu Gleichaltrigen durch Exzellenz, Seltenheit, Produktivität, Demonstrierbarkeit und besonderen Wert 
auffallen“. Diese Festlegung verweist auf die fliessenden Übergänge und fehlende Trennschärfe zwi-
schen Begabung und Hochbegabung und die Abkehr von fixen Normvorgaben. Bewusst wird auch ei-
ne «Möglichkeit» postuliert, entsprechende Dispositionen unter gewissen Voraussetzungen in Hoch-
leistung umzusetzen. «People count IQ, but IQ doesn’t count» (Sternberg 1997, 51).  
Neben einer eingegrenzten Sichtweise, Minderleistung als nicht realisierte allgemeine kognitive Leis-
tung zu verstehen, kann sie auch domänen- oder fachspezifisch ausgeprägt sein (Carr, Borkowski & 
Maxwell 1991, Preckel & Vock 2013, S.83). Dies ist unschwer nachzuvollziehen, wenn wir der «Triar-
chic Theory of Intelligence» von Sternberg (1997) mit den Dimensionen einer analytischen, kreativen 
oder praktischen Intelligenz folgen. Aber auch die Begabungsdomänen der sogenannten «Multiplen 
Intelligenzen» von Gardner (1999) haben den Begabungsbegriff vor Jahren bereits massgeblich da-
hingehend erweitert, dass auch partielle und domänenspezifische Hochbegabungen erkannt und spe-
ziell gefördert werden. Entsprechend dieser Teilhochleistungen sind partielle Minderleistungen in ein-
zelnen Bildungsdomänen nicht selten. 
 
Minderleistung entsteht ... 
Genauso wie es kein «Goldenes Chromosom» (Renzulli 1978) gibt aus dem Hochbegabung entsteht, 
ist auch Underachievement kein genetisch festgelegtes Personenmerkmal. Beides kann - in systemi-
scher Betrachtungsweise - entstehen als Lernprodukt aus personalen Begabungspotenzialen, Selbst-
konzept und Selbstpraktiken in Verbindung mit soziokulturellen und schulischen Lernbedingungen. 
Während bei Hochbegabung persönliche Fähigkeiten von Kindern und Jugendlichen frühzeitig er-
kannt werden und sich in förderlichen Umweltsbedingungen in Hochleistung transformieren können, 
scheint dieser Lernprozess bei Minderleistung nicht positiv zu verlaufen.  
Dementsprechend liegen die Voraussetzungen für die Entstehung von Minderleistung als «Symptom 
nicht realisierter Potenziale» auf unterschiedlichen Ebenen. So können sie Ausdruck und Folgen per-
sönlicher Einstellungen der Jugendlichen selbst sein (Leistungsängste, Misserfolgsorientierung, ge-
ringes Selbstvertrauen, soziale oder emotionale Schwierigkeiten, fehlende Lernstrategien oder Selbst-
regulation). 
 
 



Sie können aber auch soziokulturell bedingt sein. Dies kann seine Ursache in bildungsferner Herkunft 
oder geringem kulturellem Kapital der Familie haben. Niedrige Bildungsansprüche des Erziehungsmi-
lieus, fehlende Rollenmodelle zu positiven Leistungseinstellungen und Selbstwirksamkeit,  können 
Minderleistung begünstigen, aber auch übersteigerte Erwartungshaltungen, die nicht erfüllbar schei-
nen. 
Schliesslich kann Minderleistung eine Folge von Fehlentwicklungen in (vor-)schulischen Lernprozes-
sen sein, etwa durch unzureichende Beachtung der Person und deren Leistungen oder aufgrund ge-
ringer Unterstützung in Lernprozessen (Gorard & Smith 2004; Uhlig et al. 2009, Greiten 2013).  
Von nicht zu unterschätzender Bedeutung für die Entstehung von Minderleistung sind die Beziehun-
gen in der Lerngruppe und zu Lehrpersonen, aber auch die Auswirkungen von zu hohen resp. zu 
niedrigen Erwartungen und Unterrichtsangeboten (VanTassel-Baska & Brown 2007). Wieczerkowski 
& Prado (1993) formulierten dazu das Modell der «Spirale der Enttäuschungen».  
 
Risikogruppen 
Minderleistung steht oft in Zusammenhang mit sogenannten Risikogruppen. Oft geht der Entstehung 
von Minderleistung voraus, dass Begabungspotenziale nicht erkannt werden. Manchmal, weil Schüle-
rinnen und Schüler aufgrund ihrer Persönlichkeit oder nicht vorhandener Ausdrucksfähigkeit diese 
nicht zeigen (wollen oder können). Manchmal, weil der Unterricht durch vorgegebene Aufgabenlei-
tung, Erwartungen oder Engführung nicht darauf ausgerichtet ist, dass sich andere als die erwarteten 
Gedanken und Ergebnisse zeigen können. Und manchmal zeigen sich besondere Begabungen und 
Minderleistung auch nur leise, verdeckt (z.B. Kopf-/Bauchschmerzen, Depression) oder in unerwarte-
ter und reaktiver Form (z.B. als Aggression, Verhaltensauffälligkeit).  
 
Fremdsprachigkeit:  
Fremdsprachige Schülerinnen und Schüler werden aufgrund mangelhafter sprachlicher Ausdrucksfä-
higkeit in ihren Begabungen oft unterschätzt. Sprachverhalten wird oft irrtümlich als Indikator für kog-
nitive Fähigkeiten gewertet. Vorurteile beeinflussen die Erwartungshaltung an die Lernenden und oft 
auch die Bewertung deren Leistungen (Ditton 2007; Stanat, Rauch & Segeritz 2010). Diese «Ohn-
machtsfalle» kann zur Leistungsverweigerungshaltung führen. 
Bildungsbenachteiligung: 
Bei Schüler/innen aus niedrigen sozialen Bildungsmilieus werden Begabungen oft nicht erkannt, weil 
ihre Interessen, Ausdrucks- und Verhaltensweisen den Erwartungen der Fächer, Lehrpersonen oder 
Schule teilweise nicht entsprechen (Mittelschicht-Bias). Zusammen mit niedrigen Erwartungen des El-
ternhauses und einem oft niedrigem schulischem Selbstkonzept sind sie prädestiniert ihre Leistungs-
potenziale nicht zu zeigen oder sie allenfalls neben der Schule zu leben (Bourdieu & Passeron 1990; 
Baumert et al 2006). 
Dysfunktionaler Perfektionismus: 
Lernende mit dysfunktionalem Perfektionismus stellen übersteigerte Erwartungen an sich (und an an-
dere), die kaum oder nicht erfüllbar und erdrückend sein können. Sie leiden unter einem hohen Leis-
tungsdruck, dem sie sich schliesslich nicht gewachsen fühlen. Weil sie ihr Selbstverständnis an das 
Erreichen sehr hoher Leistungsziele koppeln, kann sich eine pathologische Angst vor Misserfolg ent-
wickeln. Diese kann sich in Blockaden, im Aufschieben oder Vermeiden von Aufgaben, in mangelnder 
Erfolgszuversicht und in hohen Versagensängsten äussern und zu einem schwerwiegenden Einbruch 
des Selbstwerts führen, der die Person letztlich handlungsunfähig macht (Silverman 1999; Schuler 
2002; Rimm 2008). 
Verleugnung – Furcht vor Ausgrenzung:  
Kinder und Jugendliche mit überdurchschnittlichen Fähigkeiten realisieren früh, dass sie teilweise an-
deres denken als Mitschülerinnen und -schüler. Sie stellen andere Fragen, möchten mehr wissen und 
sind hoch motiviert. Dies fällt nicht nur Ihnen auf, sondern auch den Mitschüler/innen und den Lehr-
personen, die darauf unterschiedlich reagieren. So lösen hohe Begabung und Interesse in der Umge-
bung bei manchen Menschen Neid oder Angst vor Unterlegenheit aus, während andere diese positiv 
überhöhen. Von vielen Begabten wird diese Situation als bedrohlich erlebt. Sie möchten gerne norma-
le Sozialkontakte zu ihren Gleichaltrigen pflegen, riskieren aber, als Streber oder als «anders als die 
anderen» auffällig und ausgegrenzt zu werden (Coleman & Cross 2000). Selbst, wenn kein äusserer 
Druck besteht, können sie subjektiv ihr Anderssein wahrnehmen und aus Furcht vor Ausgrenzung 
maladaptive Bewältigungsstrategien der Anpassung an die Gruppe oder Verleugnung der eigenen  
 
 



Fähigkeiten entwickeln. Insbesondere Mädchen verstecken ihre Begabungen oft schon sehr früh und 
scheinen im Dilemma zwischen Hochleistung und Dazugehörigkeit ihre Potenziale und Interessen 
nicht offen zu zeigen (Reis 2002; Neihart 2006). «Be smart but not too smart», «compete, but be 
nice» sind Ausdruck dessen, wie überdurchschnittlich begabte Jugendliche die widersprüchlichen Er-
wartungen ihres sozialen Umfelds beschreiben. 
Overexcitability – Übererregbarkeit:  
Einige (Hoch-)Begabte weisen eine sehr hohe Sensibilität auf, die sie vieles anders erleben lässt als 
ihre Altersgenossen. Dabrowski (1964) charakterisiert diese Übererregbarkeit in den fünf Erschei-
nungsdimensionen psychomotorisch, sensorisch, intellektuell, imaginal und emotional. Auswirkungen 
im Unterricht dieser Hypersensibilität können u.a. hohe Erregbarkeit, überstarke Wahrnehmungen, 
Reizüberflutung, Impulsivität, Flucht in Tagträume, aber auch affektive Überreaktionen und extremes 
Gerechtigkeitsempfinden sein.  Manchmal wird Overexcitability fehldiagnostiziert als ADHS (Dabrowski 
& Piechowski 1977, Webb 2004).  
Twice Exceptional - Begabung und Behinderung:  
Eine weitere Gruppe (Hoch-)Begabter, die oft nicht gefördert werden, stellen Schülerinnen und Schü-
ler mit überdurchschnittlichem Leistungspotenzial bei einer gleichzeitigen Teilleistungsschwäche dar. 
Sei dies, weil es ihnen nicht gelingt, ihre Fähigkeiten in entsprechende Leistungen umzusetzen; bei-
spielsweise Jugendliche mit ADHS, Lese-Rechtschreibschwächen, Verhaltensdefiziten oder körperli-
chen Beeinträchtigungen (Reis & Renzulli 2004; Kalbfleisch & Iguthi 2008, 707). Oder aber auch auf-
grund dessen, dass ihre Behinderungen manchmal den Blick auf vorhandene Begabungspotenziale 
verstellen. 
Schulischer Misfit 
Solche und andere Situationen, in denen Kinder und Jugendliche sich, ihre Interessen und Potenziale 
nicht ihrem Selbstverständnis entsprechend wahrgenommen erleben, sich der Anpassung wegen ver-
stellen müssen oder sich nicht trauen, im schulischen Umfeld sich selbst zu sein, werden als «schuli-
scher Misfit» bezeichnet. Die «Passung» zwischen dem jungen Menschen und dem schulischen Um-
feld wird als nicht stimmig erlebt. Somatische Marker und Signale sind manchmal Bauchschmerzen, 
Kopfweh/Migräne, depressive Verstimmung. Psychologische Auswirkungen können Langeweile, ver-
minderte Anstrengungsbereitschaft, Störverhalten, Verweigerung, aber auch Hoffnungslosigkeit, Re-
signation und generelle Schulunlust bis Schulverweigerung sein.  
 
Schulische Förderung als Prävention 
Die Äusserungsformen von Minderleistung sind ebenso heterogen wie die Bedingungsfaktoren deren 
Entstehung. Als Gemeinsamkeit vereinen Underachiever aber fehlende Motivation und/oder Selbstre-
gulierung, mangelndes Interesse an Leistung oder fehlendes Vermögen, ihre Potenziale in einem be-
stimmten (schulischen) Kontext zu zeigen und zu nutzen. Wenn wir davon ausgehen, dass dies auch 
Effekte gelingender Lernbiographien sind, stellt sich die Frage, wie die Fehlentwicklung präventiv ver-
hindert werden kann. Unbestritten ist, dass eine adäquate schulische Förderung eine zentrale Schalt-
stelle der Prävention oder Verhinderung von Minderleistung darstellt (Mc Coach & Del Siegle 2008, 
730; Hébert 2011, S. 341). 
 
Internationale Konzepte der Begabungsförderung gehen davon aus, dass diese im schulischen Be-
reich auf drei Ebenen stattfindet: Innerhalb eines differenzierenden Regelunterrichts, in ergänzenden, 
spezifischen Förderangeboten («Schoolwide Enrichment Model» nach Reis & Renzulli 1985, 2014) 
innerhalb einer Schule der Vielfalt und Inklusion sowie in schulergänzendem Mentoring. Didaktisch 
prägen zwei Ansätze die aktuellen Diskurse. Das «adaptive Lernen» (Beck at al. 2006) und das «per-
sonalisierte Lernen» (Weigand, Müller-Oppliger 2014). Beide stellen die Person ins Zentrum der 
Lernprozesse. In der Begabungsförderung wurde dazu das «Ökologische Begabungsmodell» entwi-
ckelt, das als pädagogisches Modell die Dimensionen für gelingende Begabtenförderung aufzeigt. Es 
mag dazu dienen, die (heil-)pädagogischen Handlungsfelder zur Prävention, Situierung und Interven-
tion bei Underachievement aufzuzeigen.  
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. Ökologisches Begabungsmodell - Dimensionen personaler Potenzialrealisierung  
(Müller-Oppliger 2009, 2014) 
 

In den fünf Dimensionen der Begabungsförderung «Emotion, Motivation/Volition, Kognition, Aktion 
und Reflexion» zeigen sich die Nahtstellen, in denen Minderleistung im schulischen Kontext entstehen 
oder verhindert werden kann: 
Emotionen: Ein Lernklima der Inklusion, in der alle mit ihren Stärken und Schwächen und ihrer Her-
kunft akzeptiert und respektiert werden (Wertschätzung und Sicherheit). Vermeiden von Stresserle-
ben, Prüfungs- oder Versagensängsten. Das Recht auf Entwicklung (mit dazugehöriger Fehlerkultur) 
in einem positiven Lernklima ohne rivalisierende Vergleiche und Beschämung. Erleben von Selbstver-
trauen und Vertrauen in andere.  
Volition/Motivation: Lernarrangements mit Aussicht auf Erfolg und Erfolgserlebnisse, in die Lernenden 
sich als «Verursacher ihrer Handlungen» erleben (Selbstwirksamkeit). Freiräume zu eigenen Ent-
scheiden und Interessen statt normatives «Erfüllen von Anforderungen»; dies im Vertrauen, auch fal-
lieren zu dürfen. Anerkennungskultur durch Lehrperson und innerhalb der Lerngemeinschaft. Reflexi-
ve Lerngespräche zu Gelingensbedingungen und zur Attribuierung von (Miss-)Erfolgen.  
Kognition: Anschlussfähigkeit an Vorwissen und Vorverständnisse. Kompensation oder Berücksichti-
gung soziokultureller Bildungsbenachteiligung. Unterricht und erweiterte Praktiken der Leistungsbe-
wertung, die subjektive und personale Wissenskonstruktion anerkennen, ermöglichen und adäquat 
bewerten. Lernaufgaben und Lernarrangements, die Leistungsdifferenzierung, unterschiedliche Zu-
gänge und personalisiertes Lernen in der «Zone nächster Entwicklung» (Vygotskij 1978) ermöglichen. 
Lernen als co-konstruktive und dialogische Prozesse.  
Aktion: Aufbau von Lernstrategien und Methodenkompetenz; aber auch kommunikativer und koopera-
tiver Fähigkeiten, welche die Präsentation von Leistungen und die Zusammenarbeit mit anderen er-
möglichen. 
Reflexion: Eine Schlüsselfunktion zum Aufbau von Lern- und Leistungseinstellungen nimmt die Refle-
xion der Lernprozesse im Dialog von Lernenden und Lehrenden ein. Lernberatung und -begleitung ist 
ein zentrales Element personalisierter Lernprozesse und der Ort, an dem Lerneinstellungen, Selbst-
wahrnehmung und Selbstbewusstsein der Lernenden thematisiert und ihre individuelle Weiterentwick-
lung im förderdiagnostischen Sinn vereinbart werden. 
 
Diagnostik und Förderung 
Von grosser Bedeutung ist, dass Lehrpersonen sensibel auch erste und feine Anzeichen von Minder-
leistung wahrnehmen und in ihr pädagogisches Denken und Handeln mit einbeziehen. Lehrpersonen, 
die mit Lernjournalen, Portfolios und Lernberatungsgesprächen arbeiten, kennen ihre Lernenden gut 
und verfügen über ein breites und tiefes Verstehen der ihnen anvertrauten. Deshalb scheint sinnvoll, 
bei der Identifikation von Minderleistung die pädagogische Diagnostik mit deren Beobachtunginstru-
menten und professionellem situativem Wissen mit der (schul-)psychologischen Abklärung zu kombi-
nieren.  
 
 



Forschungen belegen allerdings, dass Lehrpersonen weniger als die Hälfte der (Hoch-)Begabten in 
ihren Klassen erkennen (Heller et al. 2005). Und noch problematischer scheint das Identifizieren im 
Fall von Underachievement, bei dem sich Verhaltensauffälligkeiten mit unerkannten Potenzialen ver-
mischen können. Schulische Heilpädagog/innen mit Ausbildung in Begabtenpädagogik und Fachper-
sonen der Begabungsförderung (MAS IBBF) leisten deshalb innerhalb der Schulen wichtige Dienste 
im Erkennen von Minderleistung, aber auch in der Anleitung und Begleitung anschliessender Förder-
prozesse. 
In jedem Fall muss Minderleistung mehrperspektivisch abgeklärt werden, stets mit Blick auf Bega-
bungspotenziale, Personenmerkmale, gelernten Verhaltensweisen und die jeweiligen sozialen Be-
zugssysteme. In länger dauernden Förderprozessen geht es für Minderleistende oft um das Wieder-
entdecken, etwas zu können, dafür Anerkennung zu finden und auf sich stolz sein zu dürfen, den 
(Wieder-)aufbau von Selbstwert und Selbstwirksamkeitserleben, um Strategien der Selbstregulierung 
und -steuerung, um die Relationierung von Attribuierung... und manchmal auch um das nicht triviale 
Erlernen von Lernstrategien und sozialen Praktiken. 
Dabei erfordert Förderung stets die Zusammenarbeit mit allen im System Betroffenen; dem jungen 
Menschen, seinen Lehrpersonen (und allenfalls seiner Peers) sowie mit den im sozialen und familia-
len Umfeld relevanten Bezugspersonen. 
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