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Einleitung

GABRIELE WEIGAND

In diesem zweiten Band der Reihe , Leistung macht Schule“ geben wir einen Einblick
in den Stand der Entwicklung und Forschung des LemaS-Projekts sowie in die enge
Zusammenarbeit zwischen dem Forschungsverbund ,Leistung macht Schule“ (Le-
maS) und den bundesweit 300 beteiligten Schulen. Wihrend Band 1 Grundlagen der
Initiative , Leistung macht Schule“ und des gleichnamigen Forschungs- und Entwick-
lungsprojekts, den Forschungsstand zur Begabungs- und Leistungsférderung sowie
die 22 beteiligten LemaS-Teilprojekte mit Inhalten, Arbeitsweisen und Zielen vorge-
stellt hat, geht es in Band 2 nun um die Weiterentwicklung und eine Zwischenbilanz
des Projekts und seiner bisherigen wissenschaftlichen Erkenntnisse und Ergebnisse.
Ziel der von Bund und den 16 Lindern gemeinsam getragenen Initiative ,Leistung
macht Schule“ zur , Férderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfi-
higer Schiilerinnen und Schiiler” (BMBF/KMK 2016) ist es, die Begabungs- und Leis-
tungsférderung zu einer Kernaufgabe von Schulen und Unterricht zu machen: ,Alle
Schiilerinnen und Schiiler unabhingig von Herkunft, Geschlecht und sozialem Sta-
tus so zu fordern, dass fur alle (...) ein bestmdglicher Lern- und Bildungserfolg ge-
sichert ist — das ist die Leitlinie einer auf Chancengerechtigkeit und Bildungsgerech-
tigkeit zielenden Bildungspolitik“ (KMK 2016, S. 2). Erreicht werden soll dieses Ziel in
zwei Forderphasen durch einen breit angelegten Schul- und Unterrichtsentwick-
lungsprozess in enger Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis und durch die
Rahmung und Unterstiitzung der Politik in Bund und Lindern.

Als interdisziplinirer Forschungsverbund Lema$S begleiten, erarbeiten und be-
forschen wir in der ersten Forderphase mit Schulen aller Schulformen Wege einer
gelingenden begabungs- und leistungsférdernden Schul- und Unterrichtsgestaltung.
Dabei spielt die Professionalisierung der Schulleitungen und Lehrpersonen eine grofie
Rolle, ebenso wie der Auf- und Ausbau kooperativer Netzwerke. In engem Austausch
mit den Schulen entwickeln, erproben und evaluieren wir in den 22 Teilprojekten
Strategien, Konzepte, Maflnahmen und Materialien zur Férderung leistungsstarker
und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler. Als Ergebnis
stehen am Ende der ersten Forderphase (Mitte 2023) praxiserprobte, transferierbare
LemaS-P3rodukte fiir alle Schularten und Jahrgangsstufen zur Verfiigung. Die Pro-
dukte werden durchweg als ,P3rodukte (P hoch 3)“ gefasst, d. h. als Zusammenspiel
von Produkt, Prozess und Person. Diese Trias verweist auf die prinzipielle Moglichkeit
ihrer Anpassung und Weiterentwicklung im Zuge der Anwendung. Gleichzeitig wird
ein weites Produktverstindnis zugrunde gelegt. P3rodukte kénnen demnach Strate-
gien, Konzepte, Maflnahmen und Materialien zum Einsatz im Unterricht sein (wie
z.B. komplexe Aufgabenformate, Forscherstunden, Strategien zum selbstregulierten
Lernen, begabungsdifferenzierende Materialien in MINT und Sprachen), aber ebenso
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die Schulgestaltung und die (Weiter-)Professionalisierung von Lehrpersonen unter-
stiitzen (z. B. eine Toolbox mit Materialien zur Schulentwicklung). Die Beitrige in die-
sem Band geben u. a. Einblicke in die derzeitigen Erprobungs- und Evaluationspha-
sen der LemasS-P3rodukte mit den Schulen.

Prigend fur die Entwicklung der P3rodukte ist die dialogische Zusammenarbeit
von Wissenschaft und Praxis, wie tiberhaupt die Wissenschaft-Praxis-Briicke ein
durchtragendes Moment von Lemas ist. Wissenschaft und Praxis sind zwar zwei un-
terschiedliche Dominen mit je unterschiedlichen , Sprachspielen” (Wittgenstein 1998),
in ihrer wechselseitig aufeinander abgestimmten Expertise zielen sie jedoch auf mog-
lichst nachhaltiges Gelingen. Im Rahmen von Lema$ bringen die Forschungsgrup-
pen der Teilprojekte ihr theoretisches und empirisches (evidenzbasiertes) Wissen in
die schulische Praxis ein. Dabei nehmen sie fiir eine bedarfsgerechte, begabungs- und
leistungsfordernde Schul- und Unterrichtsentwicklung die Einzelschule in den Blick.
In und mit der Praxis werden Strategien, Konzepte, Mafinahmen und Materialien zur
Forderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler erprobt, adaptiert
und ggf. weiterentwickelt. Entscheidend ist dabei insbesondere die Reflexion des
Handelns. ,Austausch und Dialog mit der Wissenschaft beférdern Reflexion und tra-
gen zur Vergewisserung der eigenen Vorhaben bei. Das macht uns dann sicherer im
Handeln“, fasst eine Schulleiterin in einem Gesprich treffend zusammen. Nicht zu-
letzt deshalb ist es wichtig, dass Projekte wie ,Leistung macht Schule“ nicht als
zeitlich begrenzte Initiativen angelegt werden, nach deren Abschluss Wissenschaft
und Praxis wieder getrennte Wege gehen. Gelingt es, den Wissenschaft-Praxis-Dialog
in den bildungspolitischen, administrativen und schulischen Strukturen fest zu ver-
ankern und zu institutionalisieren, so entsteht ,Handlungs- und Verinderungswis-
sen“ (BMBF 2018, S.3), das gemeinsam kritisch und multiperspektivisch reflektiert
und praxiswirksam implementiert und transferiert werden kann.

Wir streben in unserer gemeinsamen Arbeit mit den Schulen ein pidagogisch
begriindetes und wissenschaftlich begleitetes ,,Continuous Improvement“ (Yurkofsky
etal. 2020) in und mit den Schulen an, das perspektivisch zu einer Transformation
des Schulsystems beitragen kann, in dem die Begabungserkennung und Foérderung
aller Kinder und Jugendlichen in ihrer Diversitit sowie Lern- und Leistungsheteroge-
nitit die Kultur von Unterricht und Schulen prigen. Eine solche Transformation kann
auch dazu fithren, dem fiir Deutschland besonders gravierenden Problem der Bil-
dungsungerechtigkeit entgegenzuwirken, indem prinzipiell allen Kindern und Ju-
gendlichen ein von Partizipation, Selbstbestimmung und Verantwortung geprigtes
(Schul-)Leben erméglicht wird. Nicht zuletzt ist dies ein vielversprechender Weg, um
den globalen Herausforderungen unserer Gesellschaft zu begegnen. Die Schule als
Institution kann zwar weder die bestehende gravierende Bildungsungleichheit noch
die massiven gesellschaftlichen Herausforderungen alleine bewiltigen, aber sie kann
einen entscheidenden Beitrag dazu leisten, etwa im Sinne einer ,embryonic society*
(Dewey 1899, S.12; Oelkers 2000), einer Keimzelle der Gesellschaft. Das Erkennen
und Foérdern von Begabungen, in der die Erfahrung von Teilhabe und Mitgestaltung
zu den selbstverstindlichen Praktiken beim fachlichen und tiberfachlichen Lernen
gehoren, hat der amerikanische Philosoph und Pidagoge John Dewey bereits vor iiber
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einhundert Jahren als zentrale Aufgabe einer demokratischen Schule beschrieben.
Der Ansatz in Lemas steht in dieser Tradition der Begabungs- und Leistungsforde-
rung. Es ist ein Weg, der sich theoretisch begriinden (vgl. die Texte in Miiller-Opp-
liger/Weigand 2021) und durch Empirie stiitzen lisst (Vock etal. 2020) und der seit
Jahrzehnten auch international in Schulen, hiufig ohne direkten Verweis auf Bega-
bungs- und Leistungsférderung, erprobt wird und sich bewihrt hat (s. etwa die Schu-
len des Deutschen Schulpreises, https://www.deutscher-schulpreis.de/, vgl. Schratz/
Pant/Wischer 2013; oder die Lissa-Preistriger-Schulen in der Schweiz, http://www.
lissa-preis.ch/, vgl. Stiftung fiir hochbegabte Kinder/Stiftung Mercator Schweiz 2017;
Reis/Renzulli/Miiller-Oppliger 2021).

SELF: Sechs Schulentwicklungsdimensionen fiir eine
begabungs- und leistungsférdernde Schulgestaltung

Der vorliegende zweite LemaS-Band orientiert sich an den sechs Dimensionen einer
begabungs- und leistungsférdernden Schule, genannt SELF (,Schulentwicklungsdi-
mensionen fiir eine begabungs- und leistungsférdernde Schulgestaltung®). Diese
SELF-Dimensionen sind das Ergebnis einer lingeren Entwicklungsarbeit, deren An-
lass eine Frage war, die uns von Schulleitungen und Lehrpersonen gleich zu Beginn
des LemaS-Projekts 2018 gestellt wurde: Was kennzeichnet eine begabungs- und
leistungsfordernde Schule? Da es sich bei LemaS um ein Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt handelt, in das die Wissenschaft zwar ihre theoretische und empirische
Expertise einbringt, bewusst aber auf die Ubertragung und Beforschung von fertigen
Konzepten verzichtet, haben wir Antworten auf diese Frage in der bisherigen Projekt-
laufzeit gemeinsam mit den Schulen, im Dialog mit der Praxis erarbeitet. In die Erar-
beitung flossen bildungs- und begabungstheoretische Erkenntnisse (Fischer et al. 2020;
Miiller-Oppliger/Weigand 2021; Preckel/Vock 2020), Forschungsbefunde (Vock et al.
2020), Praxistexte (Weilguny/Friedl 2012) und einschligige Dokumente (wie etwa die
Handreichungen zur Begabungs- und Begabtenférderung aus den Bundeslindern)
ein. Diese werden (im Sinne einer formativen Evaluation) fortlaufend mit eigenen
Erkenntnissen und Erfahrungen aus der Arbeit mit den LemaS-Schulen abgeglichen
und mit LemaS-Schulteams diskutiert. Der SELF wurde von der Autorengruppe
Karlsruhe-Rostock (Leitende und Mitarbeitende der LemaS-Teilprojekte 1 zur Leitbild-
entwicklung und 2 zu kooperativen Netzwerkstrukturen) erarbeitet und in enger Ab-
stimmung mit der LemaS-Steuergruppe weiterentwickelt.

In LemaS$ erfiillt der SELF mehrere Funktionen: Er dient sowohl als (Selbst-
reflexions-)Leitfaden fiir eine begabungs- und leistungsfordernde Schulgestaltung
und kann als Instrument von Schulen im Entwicklungsprozess eingesetzt werden.
Dariiber hinaus fungiert er als Strukturierungsprinzip der Strategien, Konzepte, Maf3-
nahmen und Materialien, also der LemaS-P3rodukte, die vom Forschungsverbund im
Rahmen von , Leistung macht Schule“ erarbeitet werden. Uber Lemas$ hinaus kénnen
die SELF-Dimensionen zur Orientierung bei der flichendeckenden Entwicklung und
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Gestaltung einer begabungs- und leistungsférdernden Schullandschaft herangezogen
werden.

Der vorliegende Band ist gegliedert nach den sechs SELF-Dimensionen, die in-
haltlich in den jeweiligen Grundlagenkapiteln niher dargestellt werden. Deshalb soll
an dieser Stelle eine kurze Beschreibung der sechs Dimensionen geniigen.

Dimension 1- Grundlagen und strukturelle Rahmenbedingungen

Als Voraussetzung fur die Entwicklung einer begabungs- und leistungsférdernden
Schulgestaltung wird die Kenntnis theoretischer Grundlagen und einschligiger For-
schungsbefunde zu Begabungs- und Leistungsférderung betrachtet. Diese sollten in
ein schulisches Professionalisierungskonzept integriert sein, das (kollegiale) Fort- und
Weiterbildungen ebenso wie die schulinterne Wissensmultiplikation, die Kooperation
zwischen Lehrpersonen und die Unterstiitzung durch die Schulleitung umfasst. Zen-
tral ist auch die Qualititssicherung und -entwicklung fiir den Schulgestaltungspro-
zess sowie eine Steuergruppe mit zentraler Schnittstellenfunktion in der Schulge-
meinschaft zur Planung und Koordinierung.

Dimension 2 — Pidagogischer Grundkonsens, Ziele, Werte und Haltungen

Eine begabungs- und leistungsfordernde Schulgestaltung wird getragen durch ein in
der Schulgemeinschaft diskursiv erarbeitetes Leitbild, das einen pidagogischen Kon-
sens tiber pidagogische Grundbegriffe (wie Begabung und Leistung), Ziele und Werte
(z. B. Personorientierung, Anerkennungskultur, Partizipation) beinhaltet und auch in
der Haltung der pidagogischen Akteure zum Ausdruck kommt.

Dimension 3 — Kommunikation, Kooperation und Netzwerke

Transparente innerschulische Kommunikation sowie kollegiale Kooperationen und
Netzwerke mit auflerschulischen Bildungspartnern sind wichtige Bestandteile einer
begabungs- und leistungsférdernden Schule, verbunden mit der Etablierung verliss-
licher Strukturen.

Dimension 4 — Diagnosebasierte Férderung: Erkennen und Fordern als pidagogisch-
didaktisches Grundprinzip

Um adiquat und personorientiert Begabungen und Leistungen férdern zu kénnen,

bedarf es einer professionellen pidagogischen Diagnostik unter Beriicksichtigung

lern- und entwicklungsrelevanter Einflussfaktoren und der aktiven Beteiligung der

Schiilerinnen und Schiiler.

Dimension 5 — Diagnosebasierte Forderung im Fach: Erkennen und Férdern im
Unterricht

Die ganzheitliche Férderung der Schiilerinnen und Schiiler umfasst ein breites Bega-
bungs- und Leistungsspektrum, das auch die Personlichkeitsentwicklung einschlief3t.
Fachbezogene Diagnostik in Wechselwirkung mit einer komplexen Aufgabenkultur,
gezielter Binnendifferenzierung und Individualisierung ermdéglichen ein Eingehen
auf unterschiedlichste Interessen und Lernvoraussetzungen. Zudem geht es darum,
Angebote der (fachbezogenen) Forderung im Unterricht mit Angeboten, die {iber den
(Fach-) Unterricht hinausgehen, zu verbinden.
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Dimension 6 — Begleitung und Beratung
Die individuelle Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler und die Dokumentation
ihrer Entwicklungsprozesse gehoren ebenso zur Praxis einer begabungs- und leis-
tungsfordernden Schulgestaltung wie die individuelle Begleitung und Beratung der
Schiilerinnen, Schiiler, Eltern und Lehrpersonen. Hinzu kommt die Gestaltung der
Ubergangsprozesse sowie die Schaffung entsprechender kooperativer Strukturen und
Kommunikationswege zwischen den beteiligten Institutionen und Personengruppen.
Im Unterschied zu den SELF-Dimensionen 1 bis 5 ist die Dimension 6 im LemaS-
Projekt bislang hauptsichlich im Bereich des Mentorings bearbeitet worden. Von da-
her wird dieses Kapitel lediglich durch eine kurze Beschreibung eingeleitet, ein um-
fassender Grundlagenbeitrag steht noch aus.

Der vorliegende Band versammelt neben den Grundlagenbeitrigen zu den einzelnen
Dimensionen jeweils zugehorige Praxisbeispiele, die ausgewihlte Perspektiven der
Arbeit in den LemaS-Teilprojekten aufzeigen, aber auch theoretische Fragen diskutie-
ren und (offene) Forschungsfragen aufwerfen. Der Umfang der einzelnen Kapitel ist
unterschiedlich. Das hingt zum einen mit dem Stand der Arbeit in den Teilprojekten
zusammen, zum anderen zeigt sich eine besondere Schwerpunktsetzung in Lemas$:
Sie betrifft die unterschiedlichen Fachdidaktiken im MINT- und im Sprachenbereich.
Kapitel 5 umfasst deshalb in Teil A eine ausdifferenzierte Darstellung sowohl der
MINT-Ficher (Sachkunde, Mathematik, Biologie, Chemie, Informatik, Physik) sowie
in Teil B der Sprachen (Deutsch und Englisch) und damit im Vergleich zu den tibri-
gen Kapiteln iiberproportional mehr Texte. Insgesamt tragen aber alle Dimensionen
gleichermaflen und in ihrer wechselseitigen Verschrinkung zur ,Begabungs- und
Begabtenférderung in der Schule“ bei, wie der Titel des Bandes besagt.

Die COVID-19-Pandemie soll in diesem Band keinen gréfieren Raum einnehmen,
kann aber auch nicht ganz ausgeklammert werden, denn die auf3erordentlichen Schul-
jahre 2020 und 2021 waren eine Herausforderung fiir die Weiterarbeit in ,Leistung
macht Schule“. Seit Ausbruch der Pandemie mussten projektbezogene Entwicklungs-
und Forschungsprozesse weitgehend zuriickgestellt werden, aber auch Praxisrouti-
nen in Schulen adaptiven (zum Teil digitalen und hybriden) Lehr- und Lernformaten
weichen — die Arbeit im Projekt musste den neuen Bedingungen angepasst werden.
Dabei war eine Transformation der Projektarbeit ins Digitale fiir LemaS herausfor-
dernd, denn die enge wissenschaftliche Begleitung und Unterstiitzung der Schulen
im Rahmen der Schulentwicklung sowie die kooperative Entwicklung und Erprobung
von Strategien, Konzepten, Mafinahmen und Materialien fiir einen begabungs- und
leistungsfordernden Unterricht sind auf die Arbeit ,vor Ort“ und die direkte Zusam-
menarbeit mit den beteiligten LemaS-Verantwortlichen in Schulen und Unterricht
ausgerichtet. Zwar konnten neue (digitale) Formate der Zusammenarbeit gefunden
werden, die Umsetzung geplanter Forschungsvorhaben, wie insbesondere empiri-
sche Erhebungen im Unterricht, war dagegen zeitweise unterbrochen. Im Gegenzug
sind weitere LemaS-P3rodukte speziell fiir den Distanzunterricht entwickelt worden.
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Insgesamt haben die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die Schulen
die grofle Bedeutung der Begabungs- und Leistungsférderung fiir eine zukunftsfi-
hige Schule sichtbar gemacht, gerade auch aufgrund der Tatsache, dass fiir die Forde-
rung der , Leistungsstirkeren in den Schulen insbesondere auch wihrend der Schul-
schliefungen vielfach ,keine Zeit war, wie uns Lehrpersonen und Schulleitungen
immer wieder berichteten. Auch die weithin in Schulen und in der Gesellschaft vor-
herrschende Fokussierung auf das Aufholen ,versiumten Lernstoffs“, u.a. in Zusam-
menhang mit dem , Aktionsprogramm Aufholen nach Corona“, das die Bundesregie-
rung im Mai 2021 beschlossen hat (https://www.bundesregierung.de/breg-de/suche/
programm-aufholen-nach-corona-1897750), legt offen, dass durch eine Konzentration
auf Defizite die Potenziale von Schiilerinnen und Schiilern allzu leicht {ibersehen
werden. Corona hat tiberdeutlich gezeigt, dass die Schule (nicht nur in digitaler Hin-
sicht) weitergedacht und vor allem auch weiterentwickelt werden muss (Maaz/Becker-
Mrotzek 2021). Lema$ und die Gesamtinitiative ,Leistung macht Schule“ haben sich
eine solche Weiterentwicklung zum Ziel gesetzt. Mit der Orientierung an den Bega-
bungen und Stirken der Kinder und Jugendlichen und einhergehend mit dem Auf-
und Ausbau einer begabungs- und leistungsférdernden Schul- und Unterrichtskultur
wird ein wichtiger Beitrag fiir eine bildungsgerechte Schule der Zukunft geleistet. Der
vorliegende Band zeigt Dimensionen der Begabungsférderung, die sich in einer sol-
chen Schule der Zukunft wiederfinden, und seine Beitrige veranschaulichen, wie
eine begabungs- und leistungsférdernde Schule und ihr Unterricht theoretisch ge-
dacht, empirisch fundiert und in der Praxis konkret gestaltet werden kénnen.
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Abstract

Der vorliegende Text fiihrt in die Dimension 1 ,,Grundlagen und strukturelle Rahmen-
bedingungen“ einer begabungs- und leistungsférdernden Schule ein. Einleitend wird
die Komplexitit des Projekts ,Leistung macht Schule“ (LemaS) vorgestellt und die
damit einhergehende Notwendigkeit einer Verstindigung auf gemeinsame Grund-
lagen und entsprechende Ziele, Haltungen und Werte artikuliert. Daran anschliefRend
diskutiert der erste Teil die anthropologisch-bildungstheoretische Orientierung am
Menschenbild der Person, die als eine der Grundlagen von Lemas$ die Begabungsfor-
derung pidagogisch zu fundieren vermag. Im zweiten Teil werden Paradigmen der
Begabungsforschung und -férderung vorgestellt. Diese gehen mit Unterschieden so-
wohl im Begabungskonzept als auch der Praxis der Begabungsférderung mit jeweils
spezifischen theoretischen Grundlagen, soziokulturellen Annahmen, Werthaltungen
und Positionen einher. Es erfolgt eine Einordnung der Positionen in Lema$S und des
hier verwendeten Begabungsbegriffs, der anschliefend durch zentrale Befunde der
Begabungsforschung gestiitzt wird. Der dritte Teil befasst sich mit der Bedeutung von
Lernumwelten fiir die Begabungsentwicklung. Ausgehend vom Mehrebenensystem
wird ausgefiihrt, welche Unterstiitzungsformate und -strukturen auf der Makro-,
Meso- und Mikroebene moglich und notwendig sind, um eine angemessene Bega-
bungsentwicklung zu gestalten, die gleichzeitig die Gemeinwohlorientierung im
Blick hat. Ein kurzes Fazit rundet den Text ab.

The present text introduces Dimension 1 “Fundamentals and structural framework
conditions” of schools that promote talent and performance. First, we present the
complexity of the Lema$ project and articulate the necessity for an understanding of
common ideas and goals, attitudes and values. In the first part, we discuss the anthro-
pological perspective on the human being as a person. As one of the theoretical foun-
dations of Lemas, it provides an educational basis aimed at fostering talents. In the
second part, we present three paradigms of talent research and promotion. They differ
both in the talent concept and in the practice of talent promotion, each with specific
theoretical bases, sociocultural assumptions, values and positions. We then classify
these positions in Lema$ and also the term “talent” used here, supported by central
findings from research on talent. In the third part, we deal with the importance of
learning environments for the development of talent. Based on the multi-level system,
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we outline support formats and structures which are important on the macro, meso
and micro level, in order to design an appropriate development of talents that also has
the common good in mind. We conclude the text with a brief conclusion and outlook
on further work in Lemas.

Einleitung

,Leistung macht Schule“ (Lema$) hat das Ziel, begabungs- und leistungsférdernde
Schulen in enger Kooperation von Wissenschaft und Praxis zu gestalten. Perspekti-
visch geht es darum, eine begabungs- und leistungsférdernde Schullandschaft in der
Breite des Systems zu etablieren. Das ist ein hoher Anspruch, der sich in diesem welt-
weit einmaligen Projekt nur in enger Kommunikation und Kooperation aller Beteilig-
ten auf den verschiedenen Systemebenen verwirklichen lisst und umso eher gelingen
wird, je besser man sich auf gemeinsame Grundlagen und Ziele verstindigt. Betrach-
tet man die unterschiedlichen Akteure, die an der Erreichung dieses Ziels mitwirken,
tritt die strukturelle Komplexitit des Projekts deutlich hervor: Der Bund ist ebenso an
Lemas$ beteiligt wie die 16 Linder und deren Landesinstitute, teilweise die schulpsy-
chologischen Beratungsstellen, 300 Schulen bundesweit sowie der interdisziplinire
Forschungsverbund mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern aus 18 Universi-
titen. Sie alle verbindet das Ziel, den Auf- und Ausbau der Begabungs- und Leistungs-
férderung in Schulen, Unterricht und kooperativen Netzwerken voranzubringen. Was
aber im Einzelnen darunter zu verstehen ist, dariiber herrscht nicht von vorneherein
Konsens. Dieser muss vielmehr in einem kontinuierlichen Dialog — und zwar idealer-
weise mit allen Akteuren und Beteiligten — immer wieder neu hergestellt werden.
Allein im Forschungsverbund kommen unterschiedliche Disziplinen mit ihren fach-
spezifischen Traditionen zusammen, die um eine Verstindigung angesichts ihrer teil-
weise recht weit auseinanderliegenden Vorstellungen und methodischen Zuginge
ringen miissen. Gleichzeitig handelt es sich auf Schulebene um 300 individuelle Ein-
zelschulen in 16 Linderkontexten, zu denen in der Transferphase ab dem Schuljahr
2023/24 (geplant) eintausend, perspektivisch aber weit mehr neue Schulen hinzu-
kommen werden — und sollen. Auch die Linder und deren Landesinstitute bringen
eigene Traditionen und Uberlegungen mit, wie sie sich die Umsetzung von , Leistung
macht Schule“ vorstellen.

Offensichtlich ist: Um in diesem Konglomerat unterschiedlicher Traditionen aus
Wissenschaft, Schulen und Liandern sowie deren eigenen Interessen und Vorstellun-
gen ein gemeinsames Projekt mit Aussicht auf nachhaltige Anerkennung und Wir-
kung aufsetzen und durchfithren zu kénnen, bedarf es der interdiszipliniren Verstin-
digung auf gemeinsame Grundlagen und Ziele. Um die Diskussion der Grundlagen
und damit verbundener Ziele, Haltungen und Werte geht es in diesem Text. Denn
wenn uns hier eine Verstindigung iiber die beteiligten Akteure und Institutionen hin-
weg gelingt, ergeben sich vielfiltige Methoden und Wege eines ,continuous improve-
ment“ (Yurkofsky et al. 2020) und damit einer (schrittweisen und nachhaltigen) Reali-



Gabriele Weigand/Franzis Preckel/Christian Fischer 2]

sierung der angestrebten Ziele. Dieser Prozess kann zu einer pidagogisch-psycholo-
gisch und bildungspolitisch motivierten Transformation des Schulsystems beitragen,
in dem die Begabungserkennung und Férderung aller Kinder und Jugendlichen in
ihrer Diversitit sowie Lern- und Leistungsheterogenitit die Kultur von Unterricht und
Schulen prigen — einerseits pidagogisch-psychologisch, um jedem Kind gerecht zu
werden und damit zugleich der seit Jahrzehnten geforderten Bildungs- und Chancen-
gerechtigkeit ndher zu kommen (KMK 2016, S. 2), und andererseits bildungspolitisch,
um den globalen gesellschaftlichen Herausforderungen in Gegenwart und Zukunft
zu begegnen.

Personorientierung als anthropologisch-bildungstheoretische
Grundlage

Eine wesentliche Grundlage von , Leistung macht Schule” (LemaS) ist die anthropolo-
gisch-bildungstheoretische Ausrichtung auf das Menschenbild der Person' (B6hm
2011; Seichter 2012; Sturma 2008; Williams/Bengtsson 2018) und das pidagogische
Prinzip der Personorientierung. Den Menschen, die Schiilerin und den Schiiler, vom
Prinzip her als Person im gesellschaftlichen Kontext zu denken, bedeutet eine norma-
tive Setzung, die mit Werten wie Autonomie und Partizipation, Freiheit und Verant-
wortung verbunden ist, die sich wiederum in der padagogischen Haltung der Lehrper-
sonen ausdriicken und sie priagen kénnen (Weigand et al. 2014).

Sich auf die Person als eine zentrale pidagogische Referenzkategorie in Lemas zu
verstindigen, hat mehrere Konsequenzen. Zum einen kann die Personorientierung
auf der Ebene der Arbeit mit den Schulen und bei der begabungs- und leistungsfor-
dernden Schul- und Unterrichtsentwicklung als konstitutives und regulatives Prinzip
fungieren und damit einen gemeinsamen Orientierungsrahmen bieten. Zum ande-
ren und mit Bezug auf Theorie und Wissenschaft trigt sie dazu dabei, die empirische
Schulentwicklungs- und Unterrichtsforschung um eine normative Kategorie zu ergin-
zen (vgl. Berkemeyer/Hermstein/Meifsner/Semper 2019). Das Personprinzip fiihrt zu
einer Bildungs- und Begabungstheorie, die die Einmaligkeit und Unverfiigbarkeit des
Menschen betont und neben Fihigkeiten weitere Personenmerkmale (z.B. Motiva-
tion, Selbstregulation) und psychosoziale Fertigkeiten (z. B. Strategien, um mit Angs-
ten und Ablenkungen umzugehen) in Interaktion mit dem jeweiligen Kontext mit
einbezieht. Somit geht das Denken von der Person her iiber die Definition von Schii-
lerin und Schiiler ,als Teilnehmer an einem Bildungsprogramm® (Baumert et al. 2011,
S.13) hinaus. Nimmt man die Person von Kindern und Jugendlichen als Mafstab von

1 Im Unterschied zum alltagssprachlichen Begriff der Person, der auf der deskriptiven Ebene angesiedelt ist, handelt es sich
beim anthropologisch-philosophischen Personbegriff um ein normatives Konzept mit langer Tradition in der europii-
schen Philosophie, Theologie und Pddagogik. In der zweiten Hilfte des letzten Jahrhunderts ist der Begriff auch aufler-
halb der christlich-theologischen und philosophischen Literatur national und international, etwa im Zusammenhang mit
der Diskussion um die Menschenrechte, erértert worden. So heifdt es in der UN-Menschenrechtscharta von 1948 in Arti-
kel 1: »Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren. Sie sind mit Vernunft und Gewissen begabt
und sollen einander im Geiste der Briiderlichkeit begegnen.« (https://www.un.org/depts/german/gruendungsres/grund
dok/ar217a3.html; Abruf: 15.11.2021)
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Erziehung und Bildung und als Orientierung fiir die Begabungs- und Leistungsforde-
rung, so folgt daraus eine ganzheitlich-relationale Sicht auf den Menschen und die
Bildung und Entwicklung der Persénlichkeit. Sie umfasst die Autorschaft des eigenen
Lebens und eine Werteorientierung, die Freiheit mit Verantwortung fiir sich, fiir an-
dere und die Gesellschaft verbindet. Gleichzeitig ergibt sich daraus eine verinderte
Priorisierung in der Praxis und Steuerung von Schulen: die Abkehr von der primiren
Ausrichtung des Unterrichts an Lehr- oder Bildungsplinen, an Priifungen und Stan-
dards und demgegeniiber die Hinwendung zur Person der Schiilerin und des Schiilers
und ihrer bzw. seiner Personlichkeitsbildung. Um Missverstindnissen vorzubeugen:
Die fachlichen Aspekte, die Ermdéglichung von Einsichten und Erkenntnissen, von
gelingenden Lehr-/Lernprozessen, ein kognitiv anregender und fordernder Unter-
richt behalten ihre Wichtigkeit, sie sind fiir die Potenzialerkennung und Begabungs-
forderung zentral. Aber sie sind nicht Selbstzweck, sondern haben Dienstfunktion.
Und demzufolge sind sie immer in Beziehung zu den Besonderheiten und Potenzia-
len jedes Einzelnen zu sehen. Insofern wird Begabungsforderung in Lema$ nicht
vom (bestehenden) System Schule her gedacht, sondern von den Begabungen der ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler.

In der Folge kommt es darauf an, differenzierte Lern-, Lehr- und Bildungsarchi-
tekturen sowie Beratungs- und Begleitformate im Sinne von Entwicklungs- und Ge-
staltungsriumen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu schaffen, in denen sie selbst
und andere ihre Begabungen erkennen kénnen, in denen Begabungen gef6rdert wer-
den und sich in ganz unterschiedlichen Leistungen zeigen diirfen. Dementsprechend
werden Begabungs- und Leistungsforderung nicht funktionalisiert, z. B. zum Zweck
des Bestehens im globalen Wettbewerb, sondern dienen der Personlichkeitsentwick-
lung jedes einzelnen Kindes und Jugendlichen im Horizont von (zunehmender) Frei-
heit und Verantwortung.

Der Personbegriff ist zwar ein Abstraktum, Personsein verwirklicht sich jedoch
im Laufe des konkreten Lebens eines jeden Menschen. Zur Autorin, zum Autor der
eigenen Lebensgeschichte (Ricoeur 1996) werden zu konnen, daran haben das Erken-
nen und Foérdern von Potenzialen und Begabungen einen entscheidenden Anteil.
,Was mich von allen meinesgleichen unterscheidet, ist ... gerade das an meinem Le-
ben, wozu niemand anderer als ich fihig gewesen wire*, heifdt es bei W. Schweidler
(1994, S.279). In diesem Zusammenhang werden, soziologisch betrachtet, die Rolle
des (schulischen) Umfeldes und die damit verbundenen sozialen Chancen und Un-
gleichheiten relevant, unter denen Kinder und Jugendliche aufwachsen (Bourdieu/
Wacquant 2006; Milller-Oppliger 2021). Hiervon ausgehend ist in Lema$S danach zu
fragen, welche Voraussetzungen geschaffen werden miissen, damit alle Kinder und
Jugendlichen, eben auch die besonders begabten und leistungsstarken, ihre unter-
schiedlichen Potenziale gleichermaflen entfalten und in Leistung umsetzen kénnen.
Dabei spielen neben konzeptionellen auch steuerungspolitische und Ressourcenfra-
gen eine Rolle, die allesamt Voraussetzungen fiir die konkrete Realisierung eines an
Begabungen ausgerichteten Unterrichts und Schullebens mit Schiilerinnen und
Schiilern ganz unterschiedlicher Lebenslagen, Fihigkeitsprofile, Interessen und Stir-
ken darstellen.
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In Lemas ist fur die Entwicklung von ertragreichen Konzepten einer an Bega-
bungen ausgerichteten schulischen Bildung der Gedanke zentral, dass diese tiber die
Unterrichts- und Schulebene hinaus in einem Mehrebenensystem (Fend 2006) zu ver-
ankern ist. Das bedeutet, dass sowohl die Mikroebene des Unterrichts, die Mesoebene
der Schule, die Exoebene der schulischen Kontexte und Netzwerke als auch die Makro-
ebene von Bund und Lindern, der Behtrden, Schultriger usw. in wechselseitiger Ver-
schrankung und in Kooperation mit der Wissenschaft in den Blick genommen werden,
um moglichst abgestimmt an der Etablierung einer begabungs- und leistungsférdern-
den Schule und Schullandschaft mitzuwirken. In diesem Dialog von Wissenschaft,
Schulen, Politik, Beh6rden und nicht zuletzt auch den Weiterbildungsorganisationen
der Linder, wie den Landesinstituten, kann die Personorientierung die Verstindigung
auf gemeinsame Ziele, Inhalte und Prozesse sehr unterstiitzen.

Wie im nachfolgenden Abschnitt dargestellt, sind Haltungen, Annahmen und
Werte im Kontext der Begabungs- und Leistungsférderung sehr heterogen. Ein Ver-
bundprojekt wie Lema$ bringt sowohl die Notwendigkeit als auch die Chance einer
solchen Verstindigung auf gemeinsame Grundlagen und Ziele mit sich.

Paradigmen und zentrale Befunde der Begabungsforschung
und -férderung

Sowohl in Wissenschaft als auch in Praxis und Bildungspolitik finden sich zahlreiche
und zum Teil durchaus gegenliufige Annahmen iiber Begabung (einen Uberblick ge-
ben z.B. Preckel/Vock 2021 oder Sternberg/Ambrose 2021). Diese Annahmen sind
mit spezifischen theoretischen Grundlagen, soziokulturellen Uberzeugungen, Wert-
haltungen und Positionen verbunden — zum Konzept der Begabung an sich, aber
beispielsweise auch zu Ansitzen des Erkennens oder zum Sinn und Zweck der Forde-
rung. Dies ist ein Grund dafiir, warum verschiedene Akteure im Feld der Begabungs-
forschung und -férderung manchmal schwer zusammenfinden.

Grundlegende Paradigmen

Um die verschiedenen Positionen erkennen und einordnen zu kénnen und somit
einen Diskurs zu ermoglichen, der die Begabungsforschung und -férderung voran-
bringen konnte, ist ein Strukturierungsvorschlag von Dai und Chen (2013) dufderst
hilfreich. Sie unterscheiden drei grundsitzliche Denkweisen dartiber, was Begabung
ist, wie sie erkannt werden kann, wer die Begabten sind und auch, warum und wie
Begabung geférdert werden kann und sollte. Diese Paradigmen sind: das hochbegabte
Kind-Paradigma, das Talententwicklungsparadigma und das Differenzierungspara-
digma (s. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Paradigmen der Begabungsforschung und -férderung (in Anlehnung an Dai/Chen 2013)

Das hochbegabte Kind Talententwicklung Differenzierung
Was? Statusannahme, eigene Entwicklungsannahme in Individualitdtsannahme,
Kategorie, dauerhafte Abhingigkeit von Optionen Bediirfnisorientierung,
und kontextunabhingige und Férderung (Begabung Emergenz und Kontext-
besondere allgemeine kann auch verloren gehen), abhingigkeit von
Begabung Dominenspezifitdt Begabung
Warum besonderen Bediirfnissen Unterstiitzung der Talent- Begabungen aufbauen,
fordern? hochbegabter Kinder gerecht entwicklung in Dominen, individuellen Lernbediirf-
werden, Férderung spiterer Férderung von Leistung/ nissen entsprechen
Leistungstrager Expertise/Exzellenz
Wie allgemeine Intelligenz, allgemeine und spezifische  Stirken und Lernbediirfnisse
zu finden? Testergebnisse als Fahigkeiten, Testergebnisse, in spezifischen Kontexten,
Kriterium Arbeitsproben padagogische Diagnostik
Wie eigene Programme, dufere Enrichment, Akzeleration, adaptives Unterrichten,
fordern? Differenzierung Lésen ,echter Probleme, innere Differenzierung, Orien-

Mentorenmodelle tierung am Schulcurriculum

Historisch am iltesten ist das hochbegabte Kind-Paradigma (z. B. Terman 1925). In die-
sem Paradigma wird hohe Begabung als stabiles Personenmerkmal verstanden, das
eher wenige Menschen auszeichnet und zu besonderen Leistungen in ganz unter-
schiedlichen Bereichen befihigt. Da diese hochbegabten Kinder als spitere Leistungs-
trager einer Gesellschaft gesehen werden, sollen spezielle Férderangebote dazu fiih-
ren, dass sich ihre Begabungen optimal entwickeln kénnen. Es wird davon ausgegan-
gen, dass Begabung mit spezifischen Lern- und Entwicklungsbediirfnissen einhergeht,
wie beispielsweise einer besonderen Art des Denkens. Dies bringt die Notwendigkeit
besonderer Forderung mit sich. Die generelle Begabung wurde bereits frith von Sir
Francis Galton, dem Begriinder der Differentiellen Psychologie, mit allgemeiner In-
telligenz gleichgesetzt (Galton 1869). Und auch heute noch erfolgt die Identifikation
von Hochbegabten hiufig mittels Intelligenztests (Hodges/Tay/Maeda/Gentry 2018).
Nach dem hochbegabten Kind-Paradigma sollten die Férderangebote zu den besonde-
ren Bediirfnissen Begabter passen und daher in speziellen Programmen mit duflerer
Differenzierung erfolgen.

Im Differenzierungsparadigma wird auf die Kategorie (Hoch-)Begabte ganz verzich-
tet. Vielmehr wird jedes Kind als Individuum angesehen, das in bestimmten Situatio-
nen besondere Bediirfnisse und Begabungen zeigen oder auch erst entwickeln kann.
Begabung ist damit nichts Stabiles, sondern situationsabhingig und sehr individuell
geprigt. Daraus ergibt sich, dhnlich wie im hochbegabten Kind-Paradigma, die Not-
wendigkeit spezifischer Férderung, aber eben fiir alle Kinder, und zwar differenziert
nach den jeweils individuellen Voraussetzungen, Beduirfnissen und Interessen. Zu-
dem geht es nun weniger darum, Begabungen zu entdecken oder zu identifizieren,
sondern vielmehr darum, Begabungen tiber die Gestaltung bestimmter Lernangebote
und Umgebungen aufzubauen und zu férdern. Die Wurzeln dieses Paradigmas liegen
in einem Ansatz, der international als inklusive Pidagogik, hierzulande vielfach als
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integrative Pidagogik bezeichnet wird: Geht man auf jedes Kind individuell und in der
konkreten Lernsituation ein, so eriibrigen sich Begabungsdiagnosen (Borland 2003).
Die Férderung erfolgt entsprechend prozessorientiert und adaptiv. Férderkonzepte
dieses Paradigmas beziehen sich dabei oft auf das konkrete Schulcurriculum und
dessen Gestaltung.

Das Talententwicklungsparadigma kann zwischen den beiden anderen Paradig-
men platziert werden. Mit dem hochbegabten Kind-Paradigma teilt es die Annahme,
dass es interindividuelle Unterschiede in der Begabung gibt. Anders als das hochbe-
gabte Kind-Paradigma geht es aber davon aus, dass es nicht nur die generelle Bega-
bung gibt, sondern dass Begabungen vielfiltig sind und in unterschiedlichen Berei-
chen oder Dominen liegen kénnen. Zudem wird postuliert, dass sich Begabungen in
Abhingigkeit von Optionen und Forderung besser oder schlechter entwickeln. Bega-
bung wird hier also multidimensional und dariiber hinaus dynamisch konzipiert, als
etwas, das sich entwickeln, aber auch verloren gehen kann. Ziel der Begabungsforde-
rung ist es, die Entwicklung dieser Begabungen in unterschiedlichen Dominen zu
unterstiitzen — also nicht nur im intellektuell-akademischen Bereich oder in der
Schule wie im engeren Verstindnis des Differenzierungsparadigmas, sondern auch
auflerschulisch. Es geht immer darum, die Leistungsentwicklung zu unterstiitzen bis
hin zu Expertise oder Exzellenz (Subotnik/Olszewski-Kubilius/Worrell 2011). Damit
geht die Perspektive des Talententwicklungsparadigmas tiber den schulischen Be-
reich hinaus und umfasst prinzipiell die gesamte Lebensspanne.

Auch in LemaS finden sich unterschiedliche Positionen dazu, was unter Bega-
bung verstanden wird oder wie sie erkannt und geférdert werden kann. Die meisten
Positionen lassen sich im Talententwicklungs- oder Differenzierungsparadigma ver-
orten, wobei die Personorientierung gleichermafien in beiden Paradigmen die anthro-
pologisch-bildungstheoretische Basis bildet. Allgemein wird Begabung in der Initiative
»Leistung macht Schule“ und durch den LemaS-Forschungsverbund folgendermafen
definiert: Begabung bezieht sich auf die personenbezogenen Voraussetzungen der
Leistungsentwicklung. Begabung umfasst neben Fihigkeiten auch Persénlichkeits-
merkmale und psychosoziale Fertigkeiten. Sie ist entwickel- und verdnderbar (dyna-
mischer, multidimensionaler Begabungsbegriff) (s. Glossar und Dokumente der Ini-
tiative, Beschluss der BL-AG vom 14.10.2020, auf www.lemas-forschung.de).

Zentrale Forschungsbefunde zu Merkmalen und Entwicklung von Begabung
Was wissen wir nun aus der Forschung iiber die personenbezogenen Voraussetzun-
gen und Prozesse der Begabungs- und Leistungsentwicklung? Im Folgenden werden
einige zentrale Befunde zusammengefasst.

Begabungen sind multidimensional; die allgemeine Intelligenz ist ein wichtiger, aber nicht
der alleinige Begabungsfaktor, der die Leistungsentwicklung beeinflusst.

Unterschiede in der allgemeinen Intelligenz zwischen Lernenden erkliren 25 bis
50 % ihrer Leistungsunterschiede im schulischen und beruflichen Bereich (Ng etal.
2005; Roth et al. 2015; Zaboski/Kranzler/Gage 2018). Leistung bezieht sich dabei nicht
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nur auf Noten oder Abschliisse, sondern auch auf erworbene Kompetenzen und krea-
tive Problemlosungen (Krampen 2019; Siiff 1996). Intelligenzunterschiede eignen
sich dartiber hinaus fiir die Vorhersage der Leistungsentwicklung (Deary et al. 2007).
Die allgemeine Intelligenz ist damit im Vergleich zu anderen Personenmerkmalen
der relativ wichtigste Begabungsfaktor. Sogar im Bereich extrem hoher Intelligenz
erkliren Unterschiede in der Intelligenz noch Leistungsunterschiede (Lubinski 2016).
Die sogenannte Schwellenhypothese der Intelligenz, nach der ab einem bestimmten
Niveau (z. B. IQ von 120) eine noch hohere Intelligenz keinen Einfluss auf Leistungen
mehr habe, gilt daher als widerlegt. Dennoch werden 50 bis 75 % der Leistungsunter-
schiede nicht durch allgemeine Intelligenzunterschiede, sondern durch andere Fakto-
ren erklirt. Hierzu gehoren aufseiten der Person insbesondere spezifische Fihigkeiten
wie Konzentrationsfihigkeit, Merkfihigkeit, sprachliches, numerisches und rium-
liches Denken oder Kreativitit, Vorwissen, Personlichkeitsmerkmale wie die Selbstwirk-
samkeitserwartung, ein positives Selbstbild eigener Fihigkeiten, Interessen, Gewis-
senhaftigkeit, Leistungsmotivation und sogenannte ,investment traits“ wie Need for
Cognition und psychosoziale Fertigkeiten wie Selbstregulation, Lern- und Arbeitsstrate-
gien oder soziale Kompetenzen (fiir Uberblicksarbeiten s.z.B. Hattie 2009; Lipne-
vich/Preckel/Roberts 2016; Schneider/Preckel 2017).

Begabungen sind entwickelbar und verdnderbar.

Begabungen kénnen durch Investition und Férderung aufgebaut werden und bei
einem Mangel daran auch verkiimmern. So entwickeln sich Menschen in Abhingig-
keit von den verfiigbaren Optionen und Bildungsangeboten unterschiedlich. Pro zu-
sitzlichem Jahr Bildung steigt beispielweise der IQ um ein bis fiinf Punkte (Ritchie/
Tucker-Drob 2018). Vergleichbar fihige Schiilerinnen und Schiiler entwickeln sich am
Gymnasium in ihrer Intelligenz besser als in anderen Schulformen (Becker etal.
2012; Guill/Lidtke/Koller 2017). Auch hohere Erwartungen an Schiilerinnen und Schii-
ler durch ihre Lehrpersonen fithren dazu, dass sich diese Schiilerinnen und Schiiler
akademisch besser entwickeln (Zhu/Urhahne/Rubie-Davies 2018). Begabung ist da-
mit férderbar und Bildung spielt eine zentrale Rolle fiir ihre Entwicklung.

Begabungen sind teilweise domdnenspezifisch und abhingig vom Stand der Leistungsent-
wicklung.

Wihrend die allgemeine Intelligenz fiir Informationsverarbeitung und Lernen in je-
dem Bereich relevant ist, gibt es Begabungsmerkmale, die fiir manche Bereiche be-
deutsamer und fiir andere weniger bedeutsam sind. Ein Beispiel hierfiir ist das rium-
liche Denken, welches insbesondere im MINT-Bereich zur Leistungsentwicklung und
-vorhersage beitrigt und weniger im sozial- und geisteswissenschaftlichen Bereich
(Johnson et al. 2017; Lubinski 2016). Was Begabung als leistungsbezogenes Entwick-
lungspotenzial ausmacht, ist damit immer abhingig vom jeweiligen Leistungsbe-
reich. Und auch der Abschnitt der Leistungsentwicklung ist bedeutsam dafiir, was
Begabung inhaltlich prigt. So ist es ein Unterschied, ob eine Person das erste Mal mit
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einem Bereich in Kontakt kommt oder hier bereits mehrere Jahre formaler Instruk-
tion erfahren hat. Rahmenmodelle der Talententwicklung unterteilen den gesamten
Entwicklungsprozess daher in unterschiedliche Abschnitte. So werden im TAD
Framework (Talent Development in Achievement Domains Framework; Preckel et al.
2020) die Abschnitte Potenzial, Kompetenz, Expertise und auflergewdhnliche Leis-
tung unterschieden. Wihrend im Potenzialabschnitt allgemeine Intelligenz, Leistungs-
motivation und Offenheit als relevant angesehen werden, kommen im Abschnitt des
Kompetenzerwerbs Faktoren hinzu, die erfolgreiches Lernen erméglichen, wie bei-
spielsweise Gewissenhaftigkeit oder ein hohes Fihigkeitsselbstkonzept. Und im Ab-
schnitt der Expertise geht es dann weniger um weiteres Lernen als darum, erworbe-
nes Wissen und Fertigkeiten intelligent und kreativ zu nutzen. Dies erfordert z. B.
héhere metakognitive Fahigkeiten oder soziale Kompetenzen.

Die Entwicklung von Begabung zu Leistung kann als Prozess zunehmender Spezialisierung
beschrieben werden.

Besondere Leistungen werden in der Regel in einem ganz bestimmten Bereich und
nicht generell erbracht. Ein Grund dafiir ist, dass besonderen Leistungen lange Jahre
intensiver Beschiftigung und Ubung vorausgegangen sind. Dies erfordert Zeit und
Energie, die dann wiederum fiir die Beschiftigung mit anderen Inhalten fehlen. Die
Wahl eines Inhalts oder Bereichs ist nun von verschiedenen Faktoren abhingig. Zum
einen sind dies Lerngelegenheiten, die die Umwelt bietet, aber auch Erwartungen
oder Einschrinkungen, denen eine Person durch ihre Umwelt und Herkunft ausge-
setzt ist. Dartiber hinaus nimmt die Person zunehmend selbst Einfluss und im Laufe
der Entwicklung tibernimmt sie mehr und mehr Verantwortung fiir die eigene Ent-
wicklung. Besonders interessant erscheinen hier die sogenannten investment traits,
also Personenmerkmale, die beeinflussen, wann, wo und wie eine Person ihre Zeit
und Anstrengung in die Entwicklung der eigenen Fihigkeiten investiert (von Stumm/
Ackerman 2013). Je offener eine Person fiir Neues ist und je lieber sie sich mental
anstrengt, desto eher wird sie Lerngelegenheiten im weiteren Sinne wahrnehmen
und nutzen und sich dadurch weiterentwickeln. Dartiber hinaus sind die Fahigkeiten
der Person relevant. So lisst sich beispielsweise bei Personen mit hoher Intelligenz
anhand der Konstellation ihrer spezifischen verbalen, figural-riumlichen und nume-
rischen Fihigkeiten recht gut erkliren, welchen Bereich sie fiir sich wihlen werden
(Lubinski 2016). Und drittens sind Fihigkeiten nicht unabhingig vom Rest der Per-
sonlichkeit zu sehen, denn Fihigkeits- und Personlichkeitsentwicklung gehen Hand
in Hand, wie oben bei den investment traits deutlich wurde. Ein weiteres Beispiel fiir
das Zusammenspiel von Persoénlichkeit und Fihigkeit ist das Selbstkonzept einer Per-
son, also ihr mentales Modell tiber ihre Eigenschaften und Fihigkeiten. Positive rezi-
proke Effekte zwischen der Entwicklung von Selbstkonzept und Leistung sind sehr
gut dokumentiert (Marsh/Martin 2011). Hat z. B. eine Person eine Aufgabe erfolgreich
geldst und erhilt daftir positive Riickmeldung durch andere, so wirkt sich das positiv
auf ihr Selbstkonzept eigener Fihigkeiten aus. Diese positive Selbstwahrnehmung
fithrt dann wiederum dazu, dass sich die Person eher an neue Inhalte herantraut, bei
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Riickschligen weniger schnell aufgibt und insgesamt eher davon ausgeht, dass sie
Erfolg haben kann. Dies wiederum erhsht dann die tatsdchliche Erfolgswahrschein-
lichkeit. Entsprechend ist die Identifikation mit dem eigenen Tun ein zentraler Mo-
ment der Talententwicklung (Preckel et al. 2020).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Begabungsentwicklung
aufseiten der Person durch ihre Fihigkeiten, Personlichkeitsmerkmale und psycho-
sozialen Fertigkeiten beeinflusst wird. Letztere erhalten im Entwicklungsprozess eine
zunehmende Bedeutung. In allen Bereichen sind interindividuelle Unterschiede zwi-
schen Personen nachweisbar, gleichzeitig aber auch Méglichkeiten ihrer Férderung.
Die internen Prozesse, die dazu fithren, dass sich eine Person fiir einen Bereich
besonders interessiert und hier besonders investiert, sind komplex (u.a. Spezialisie-
rung, Identifikation) und verdeutlichen, dass Begabungsentwicklung stets als Ent-
wicklung der gesamten Person und damit als Personlichkeitsentwicklung zu verste-
hen ist. Insbesondere die Integration des eigenen Tuns in das Selbstkonzept, die
Verkniipfung mit personlichen Werthaltungen und damit die Identititsbildung als
wesentliche Prozesse der Talententwicklung (Preckel et al. 2020) korrespondieren mit
dem anthropologisch-pidagogischen Personbegriff, der die Autorschaft fiir die eigene
Lebensgeschichte betont. Eine solche Entwicklung erfolgt dabei immer in spezifi-
schen Lernumwelten und sozialen Beziehungen. Hierauf gehen wir nun im nichsten
Abschnitt ein.

Lernumwelten der Begabungsentwicklung

Fiir das Verstindnis von Begabungsentwicklung als Entwicklung der gesamten Per-
son und als Personlichkeit ist immer deren kontextuelle Einbindung in Lernumwel-
ten zu beachten. So ist die Begabungsentwicklung stets multifaktoriell bedingt, wobei
diese neben den internen Ressourcen der Person von den externen Ressourcen der
jeweiligen Lernumgebung, inklusive der sozialen Beziehungen, und den komplexen
Wechselwirkungen zwischen beiden abhingig ist. Erste wichtige Aspekte zur Gestal-
tung der Lernumwelt werden in den dargestellten Paradigmen der Begabungsfor-
schung und Begabtenférderung benannt (Dai/Chen 2013). In den erwihnten Hoch-
begabten-, Talententwicklungs- und Differenzierungsparadigmen wird auch auf die
besondere Relevanz der Passung des jeweiligen Angebotes in der Lernumwelt zu den
individuellen Bediirfnissen der Person hingewiesen. Dies gilt gleichermaflen fiir die
Begabungsforderung im Sinne der prinzipiellen Férderung der Begabungen aller
Kinder und Jugendlichen in verschiedenen Dominen wie fiir die Begabtenférderung
im Sinne der Forderung einzelner besonders begabter Kinder und Jugendlicher
(iPEGE 2009).

Lernumwelten im Mehrebenensystem

Bezogen auf die generelle Bedeutung der Lernumwelten fiir die Begabungsentwick-
lung gilt es, angelehnt an das beschriebene Mehrebenensystem (Fend 2006), die
verschiedenen Handlungsebenen in den Blick zu nehmen. Dazu gehért die Makro-
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ebene der Bildungspolitik und Bildungsadministration, die zentrale (rechtliche, finan-
zielle, personelle und organisatorische) Rahmenbedingungen fiir die Bildungssys-
tementwicklung und damit fiir die Gestaltung der mittelbaren Lernumgebung stellt.
Des Weiteren zihlt hierzu die Mesoebene der Bildungsinstitutionen (z.B. Familie,
Kita, Schule, Hochschule, Berufsbildung), wodurch in der sozialriumlichen Um-
gebung wichtige Unterstiitzungsstrukturen fiir die individuelle Begabungsentwick-
lung geschaften werden. Damit werden in der unmittelbaren Lernumwelt wesentliche
Voraussetzungen fiir die Mikroebene der Bildungsangebote hergestellt, die durch be-
deutsame Personen (z.B. Eltern, Peers, Erzieherinnen und Erzieher, Lehrpersonen,
Mentorinnen und Mentoren) vor allem mittels adaptiver Instruktionen in unterricht-
lichen Kontexten iiber die Lebensspanne gestaltet werden (Fischer/Fischer-Ontrup/
Schuster 2021).

Diese unterschiedlichen Ebenen adressieren die externen Ressourcen in Lern-
umwelten, die angelehnt an Bourdieu als Bildungskapital beschrieben und zur konti-
nuierlichen Verbesserung der individuellen Bildungs- und Lernprozesse eingesetzt
werden konnen. Neben dem Lernkapital, das die verschiedenen internen Ressourcen
der Person umfasst, sind fiir die Begabungsentwicklung nach Ziegler und Stoger
(2013) auch diverse Formen des Bildungskapitals bedeutsam:

1. 6konomisch, d. h. monetires Kapital zur Initiierung und Aufrechterhaltung von

Lernprozessen,

2. kulturell, d.h. Werthaltungen, Denkmuster oder Leitbilder, die die Erreichung
von Lern- und Bildungszielen begiinstigen,

3. sozial, d. h. Personen und soziale Institutionen, die den Erfolg von Lern- und Bil-
dungsprozessen direkt oder indirekt beeinflussen,

4. infrastrukturell, d.h. materiell implementierte Handlungsméglichkeiten, die

Lernen und Bildung erlauben, und

5. didaktisch, d.h. gesammeltes Know-how zur Gestaltung und Verbesserung von

Bildungs- und Lernprozessen.

Lernumwelten im Unterricht

Mit Blick auf die Begabungsentwicklung erweisen sich vor allem die direkten Lern-
umwelten von Kindern und Jugendlichen als relevant (Hattie 2009). Die Unterrichts-
ebene wird durch die indirekten Lernumwelten auf der Institutionen- und System-
ebene gestiitzt. Auf der Unterrichtsebene sind, mit Blick auf die erwihnten Paradig-
men der Begabungs- und Begabtenforderung und das hier betonte Prinzip der Pas-
sung, adaptive Férderformate besonders wichtig (vgl. Dimension 4). Dazu gehoren
schulische Ansitze der dufleren und inneren Differenzierung, wobei zwischen sepa-
rativer Férderung (z. B. Pull-out-Programme, Fihigkeitsgruppierung in Spezialklas-
sen) und integrativer bzw. inklusiver Férderung (z. B. Individualisierung im Regelun-
terricht) unterschieden wird. Erstere fokussiert getrenntes Lernen in homogenen
Gruppen (z.B. Drehtiirmodell), wihrend letztere gemeinsames Lernen in hetero-
genen Gruppen (z.B. Aufgabendifferenzierung) adressiert, wobei Kopplungen von
Binnendifferenzierung und Pull-out-Programmen giinstig sein koénnen (Fischer/
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Weigand 2014). Des Weiteren wird im schulischen Kontext zwischen einem reguliren
und speziellen Curriculum in der Potenzial- und Leistungsforderung differenziert.
Wihrend sich ersteres komprimieren ldsst (z.B. Curriculum Compacting), erlaubt
letzteres eine Modifizierung des Lehrplans (z. B. Parallel-Curriculum) nach den Lern-
und Entwicklungsbediirfnissen der Kinder und Jugendlichen (Irving/Oppong/Shore
2016). Als zentrale Ansitze der Begabungs- und Begabtenférderung lassen sich ver-
schiedene Formate des beschleunigten Lernens (d.h. Akzeleration) wie auch des ver-
tieften Lernens (d. h. Enrichment) unterscheiden, wobei beide Konzepte eng zusam-
menhingen, da durch Ansitze der Akzeleration letztlich Freirdume fiir Enrichment
geschaffen werden (Reis/Renzulli/Burns 2016). Akzeleration beinhaltet etwa das indi-
viduelle Uberspringen einer Klassenstufe oder die beschleunigte Bearbeitung von
Lehrplaninhalten, entweder in bestimmten Fichern oder in bestimmten Klassen
(Vock 2021). Enrichment kann durch Verbreiterung bzw. Vertiefung des reguliren
Curriculums (d. h. vertikales Enrichment) oder durch Themen bzw. Fachgebiete au-
Rerhalb des reguliren Curriculums (d. h. horizontales Enrichment) innerhalb und au-
Rerhalb des schulischen Unterrichts (z.B. Drehtiirmodelle, Wettbewerbe, Akade-
mien) realisiert werden (Stumpf 2012). Bezogen auf die Wirksamkeit dieser adaptiven
Formate der Potenzial- und Leistungsférderung belegen Meta-Analysen moderate Ef-
fekte von Fihigkeitsgruppierung in Spezialklassen und hohe Effekte von Akzeleration
(Hattie 2009; Steenbergen-Hu/Makel/Olszewski-Kubilius 2016). Empirische Studien
zu Enrichment zeigen recht diverse Befunde, wobei positive Effekte auf die akademi-
sche Entwicklung, die sozial-emotionale Entwicklung sowie auf die Lernleistung von
Schiilerinnen und Schiilern sichtbar werden (Kim 2016; Kulik/Kulik 2004; Golle et al.
2018).

Zur Begabungsentwicklung im schulischen Kontext werden bei der Umsetzung
von Enrichment-Formaten oftmals adaptive Formate des selbstregulierten Lernens
mit Blick auf die speziellen Lern- und Entwicklungsbediirfnisse der Schiilerinnen
und Schiiler empfohlen (Robinson/Shore/Enersen 2006). Zur Umsetzung selbstregu-
lierten Lernens bedarf es adiquater Lernarchitekturen, die vertieftes Lernen ermog-
lichen, wie dies mit dem Schulischen Enrichment-Modell in der Verbindung von inno-
vativer Unterrichtsgestaltung mit nachhaltiger Schulentwicklung gegeben ist (Reis/
Renzulli/Miiller-Oppliger 2021). Das darin eingebundene Triadische Enrichment-
Modell erméglicht es, durch Schnupperangebote (Typ 1) Zuginge zu individuellen In-
teressen zu erlangen, mit projektbezogenen Grundfertigkeiten (Typ II) Kompetenzen
zum selbstregulierten Lernen zu erwerben sowie eigenstindige Projekte zu realen
Problemen (Typ III) alleine oder in Kleingruppen auflerhalb der Stammbklasse unter
Einbeziehung des Umfeldes umzusetzen. Im Hinblick auf die Wirksamkeit des Tria-
dischen Enrichment-Modells zeigt sich, dass derartige Enrichment-Projekte dazu bei-
tragen, Underachievement zu reduzieren (Baum/Renzulli/Hébert 1994) sowie die
Interessengenese und das Lernengagement zu verbessern (Baum/Schrader/Hébert
2014). Insbesondere fiir das Typ-I1I-Format werden positive Effekte auf die Kreativitit,
die Berufswahl, die Selbstwirksamkeit, die Selbstregulation von Schiilerinnen und
Schiilern sichtbar, wiahrend bei Lehrpersonen die Entwicklung positiver Einstellun-
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gen zur Begabungsforderung und ihrer didaktischen Umsetzung deutlich wird (Reis/
Peters 2021). Eine dhnlich komplexe Lernumgebung zur Begabungsentwicklung
bietet das Autonome Lerner Modell (Betts/Kapushion/Carey 2016) mit gestuften Akti-
vititen in fiinf Dimensionen (1. Orientierung, 2. Individuelle Entwicklung, 3. Enrich-
ment, 4. Seminare, 5. Vertiefte Studien), wobei im Rahmen der fiinften Dimension
,vertiefte Studien“ das kreative Losen ,echter” Probleme mit Blick auf globale Heraus-
forderungen adressiert wird. Solche Lernarchitekturen zur Begabungs- und Leistungs-
forderung erlauben es, aktuelle ,Makroprobleme* (,macroproblems®, vgl. Ambrose
2016) des 21. Jahrhunderts zu fokussieren, und bieten zugleich ,Makrogelegenheiten“
(»macro-opportunities, vgl. Ambrose 2016) zur innovativen Zukunftsgestaltung im
Sinne eines gemeinwohlorientierten Handelns. Diese adaptiven Lernumgebungen er-
moglichen eine nachhaltige Begabungsentwicklung, zumal einerseits die langfristige
Begabungsentwicklung von Personen in den Blick genommen wird und andererseits
die entfalteten Leistungspotenziale zur nachhaltigen Entwicklung der Gesellschaft im
Sinne der Sustainable Development Goals eingebunden werden. Eine derartige zu-
kunftsorientierte Begabungs- und Begabtenférderung im Sinne des ACCEL-Modells
(»Active Concerned Citizenship and Ethical Leadership“) von Sternberg (2017) verbin-
det die Entwicklung individueller Begabungen mit dem gesellschaftlichen Gemein-
wohl und damit die beschriebene Personorientierung mit der Gemeinwohlorientie-
rung.

Beratung und Begleitung in Lernumwelten
Auf der Personenebene sind Beratung und Begleitung zu adiquaten Lern- und Bil-
dungsangeboten entlang der individuellen Bildungsbiografie eines Kindes oder Ju-
gendlichen bedeutsam. Dabei dient die ressourcenorientierte Lernberatung nach
Harder (2012, S.2) ,der optimalen Entfaltung der individuellen Stirken und Kompen-
sation von Defiziten im Sinne einer ganzheitlichen Persénlichkeitsentwicklung®. Be-
sonderen Bedarf an Beratung und Begleitung haben, auch vor dem Hintergrund der
Bildungsgerechtigkeit, spezielle Zielgruppen der Begabungs- und Leistungsforde-
rung (z. B. Underachiever, Minorititen; Fischer/Fischer-Ontrup 2014; Stamm 2014).
In Bezug auf die beratenden und begleitenden Personen in der unmittelbaren Lern-
umgebung erfordert dies iiber adiquate Kompetenzen hinaus auch eine ressourcen-
orientierte Haltung mit einem entwicklungsorientierten Begabungsverstindnis im
Rahmen eines begabungsforderlichen Lernklimas. Bei der Lernberatung geht es
grundsitzlich nicht nur um die Unterstiitzung der individuellen Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen, sondern gleichzeitig auch um eine gesellschaftliche und
ethische Dimension. Angesichts der globalen gesellschaftlichen Herausforderungen
gilt es daher in Beratungskontexten insbesondere solche begabungsforderlichen
Lernumgebungen zu fokussieren, die ein gemeinwohlorientiertes Handeln im Sinne
einer zivilgesellschaftlichen Verantwortungsiibernahme von Personen unterstiitzen
(Ambrose/Sternberg 2016).

Beratung und Begleitung kann beispielweise als Mentoring oder Lerncoaching
umgesetzt werden. Mentoring fokussiert dabei vor allem die Beziehungskomponente
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uiber eine ,zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen einem/einer erfahre-
nen Mentor/-in und seinem/seiner/ihrem/r weniger erfahrenen Mentee. Sie ist
durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen geprigt, ihr Ziel ist die Forderung des
Lernens und der Entwicklung sowie das Vorankommen des/der Mentee/s“ (Ziegler
2008, S.11), was sich vor allem im Hinblick auf systematische Begleitung individueller
Lernpfade zur Leistungsexzellenz als relevant erweist. Demgegentiber fokussiert
Lerncoaching vor allem die Inhaltskomponente tiber die ,Kombination von Lernen
und Coaching, in der das Lernen — als Prozess der Vermittlung und der Aneignung —
im Fokus der Beratung steht. Da sich Lernen immer tiber Inhalte vollzieht, geht es im
Beratungsprozess um eine optimale Passung zwischen Lerner und Lerninhalt“ (Pal-
lasch/Hameyer 2012, S.11). Damit werden Ansitze der diagnosebasierten individua-
lisierten Lernbegleitung im Sinne der Zone der proximalen Entwicklung mit dem
Scaffolding-Prinzip und Feedbackprozessen unter Einbindung von lernférderlichen
Materialien und Riumen in der unmittelbaren Lernumgebung adressiert, die das
selbstregulierte Lernen im Sinne einer Verantwortungsiibernahme fiir persénliche
Lernprozesse effektiv unterstiitzen (vgl. Dimension 4).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Begabungsentwicklung
von Kindern und Jugendlichen wesentlich durch deren Lernumwelten beeinflusst
wird. Lernumwelten kdnnen dabei auf verschiedenen Ebenen angesiedelt und adres-
siert werden. Auf der Personenebene sind besonders Beratungs- und Begleitungspro-
zesse mit Blick auf addquate Lernangebote fiir die speziellen Lernbediirfnisse im
Sinne des Mentorings und Lerncoachings entlang der persénlichen Bildungsbiografie
bedeutsam. Auf Unterrichtsebene sind vor allem adaptive Formate der inneren und
dufleren Differenzierung sowie des beschleunigten und vertieften Lernens (d.h. Ak-
zeleration und Enrichment) in der individuellen Begabungs- und Begabtenférderung
relevant. Insbesondere Enrichment-Formate verdeutlichen, dass neben dem selbstre-
gulierten Lernen auch das gemeinwohlorientierte Handeln in innovativen Lernumge-
bungen adressiert werden kann. Eine nachhaltige Begabungsentwicklung der Person
und Personlichkeit ist daher stets kontextualisiert und im Rahmen spezifischer Lern-
umwelten zu betrachten.

Fazit und Ausblick

Um Begabungs- und Leistungsférderung in Schulen fir alle Kinder und Jugend-
lichen zu realisieren, bedarf es der Verstindigung auf gemeinsame Grundlagen und
Ziele. Von welchem Menschenbild gehen wir in unserer Arbeit aus? Was verstehen
wir unter Begabung? Was unter Leistung? Was sind die leitenden Werte und Ziele
unserer pidagogischen Praxis? Ein Verbundprojekt wie LemaS bietet die Chance
einer interdiszipliniren Verstindigung auf solche gemeinsamen Grundlagen und
Ziele. Hierbei sind nicht nur unterschiedliche Forschungsdisziplinen einzubeziehen,
sondern auch Praxis und Politik. Es wird deutlich, dass eine solche Verstindigung ein
komplexer Abstimmungsprozess ist, der Austausch und Zeit benétigt. Wir sehen in
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der Personorientierung und der Verwendung eines multidimensionalen, dynami-
schen Begabungsbegriffs unter Verwendung des Talententwicklungsparadigmas und
des Differenzierungsparadigmas gute Grundlagen fiir eine solche Verstindigung. Die
pidagogisch-psychologische Forschung liefert bereits zentrale Forschungsbefunde zu
Begabungsmerkmalen, zur Bedeutung von Lernumwelten fiir die Begabungsentwick-
lung und zur Effektivitit von Fordermafinahmen. Diese Grundlagen sollen im weite-
ren Verlauf von Lemas in ein schulisches Professionalisierungskonzept eingebunden
werden, das (kollegiale) Fort- und Weiterbildungen ebenso wie die schulinterne Wis-
sensmultiplikation, die Kooperation zwischen Lehrpersonen und die Unterstiitzung
durch die Schulleitung umfasst. Der Mehrebenenansatz unterstiitzt die Verzahnung
mit Lindern und Bildungsadministration und hilft bei der Identifikation von Struktu-
ren, die fiir einen entsprechenden Schulentwicklungsprozess unter Einbindung von
kooperativen Netzwerken und weiteren Rahmenbedingungen im Umfeld der Schule,
Schulverwaltung und Bildungspolitik notwendig sind.
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Abstract

Ausgehend von der Erkenntnis, dass ein pidagogischer Grundkonsens in Schulen ein
zentrales Moment fiir eine gelingende Schul- und Unterrichtsentwicklung darstellt,
gibt der vorliegende Text einen Uberblick iiber die Dimension 2 einer begabungs- und
leistungsférdernden Schul- und Unterrichtsgestaltung. Die zentralen Inhalte dieser
Dimension ,Padagogischer Grundkonsens — Ziele, Werte und Haltungen“ werden im
ersten Teil kurz vorgestellt. Im zweiten Teil wird die Frage des Menschenbilds disku-
tiert. Dabei wird modellhaft argumentiert, dass sowohl das anlagentheoretische als
auch das umwelttheoretische Menschenbild aus bildungstheoretischer Sicht verkiirzt
sind, da sie der Freiheit und dem Eigensinn des Menschen in Bildungs- und Bega-
bungsprozessen zu wenig Raum geben. Demgegeniiber wird das personale Men-
schenbild vorgestellt, das die Freiheit des Menschen betont und ausgehend davon Er-
ziehungs-, Bildungs- und Begabungsprozesse begriindet. Im dritten Teil werden
einige Riickmeldungen von Schulen aus der LemaS-Zwischenerhebung zu der Frage
wiedergegeben, inwiefern ihrer Einschitzung nach Konsens hinsichtlich der Zielset-
zungen zur Begabungs- und Leistungsférderung zwischen Forschungsverbund und
Schulen besteht. Den Abschluss bildet ein kurzer Ausblick auf die praxisorientierten
Beitridge zu Dimension 2.

Based on the knowledge that a basic pedagogical consensus in schools is a central
element for successful school and teaching development, this text provides an over-
view of Dimension 2 focusing on the development of schools and instruction that
promote talents and performance. In the first part, we introduce briefly the most im-
portant contents of this dimension “Basic pedagogical consensus - goals, values and
attitudes”. In the second part, we discuss the question of pedagogical anthropology.
We argue that both the natural as well as the environmental anthropological perspec-
tive represent a limited perspective from an educational theory point of view, since
they give too little space for freedom and stubbornness in education and talent devel-
opment. In contrast, there is the anthropology of person, which emphasizes the free-
dom of the human being and on this basis enables upbringing, education and gifting
processes. In the third part, we present some feedback from schools from the Lema$
survey, consisting of questionnaires and interviews. One of the questions is to what
extent there is consensus between the research team and schools regarding the objec-
tives of promoting talent and achievement. We conclude the text with a brief outlook
on the practice-oriented contributions to Dimension 2.
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Einleitung

Die Frage nach der Qualitit von Einzelschulen und die Bedeutung der Schulentwick-
lung haben seit etwa drei Jahrzehnten gegeniiber bildungspolitisch motivierten und
von oben gesteuerten Schulreformdebatten Vorrang bekommen (Rolff 2019). Seitdem
sind die einzelnen Schulen vor die Herausforderung gestellt, sich iiber ihre Ziele zu
verstindigen und die mit der Schulentwicklung einhergehenden Chancen fiir die ei-
gene Profilbildung zu nutzen. Sie sind angehalten, mit der gesamten Schulgemein-
schaft, d.h. in den Kollegien gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern, den
Eltern und weiteren pidagogischen Fachkriften, aber auch den auerschulischen Ak-
teuren, einen pidagogischen Konsens dartiber zu finden, auf welchen Grundlagen
ihre Schule aufbaut und in welche Richtung sie steuern soll. Gerade jene Schulen, in
denen ein pidagogischer Konsens gelingt, so besagen die Erkenntnisse iiber ,gute”
Schulen, zeigen eine hohere Lern- und Leistungsfihigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler und sie zeichnen sich durch ein anregendes und begeisterndes Schulleben
aus, was sich wiederum positiv auf die Lehrenden und Lernenden, auf deren Gesund-
heit und Schulzufriedenheit auswirkt (Brinkmann/Rodel 2021; Nikolov/Dumont
2020; Rutter etal. 1980). ,The value of values®, ,nachhaltige Werte“ (Schleicher 2019,
S.295), in Schulen zu implementieren und den Wert von Bildung in der Gesellschaft
zu verankern, zihlt fiir die OECD zu den wichtigsten Kriterien fiir ein erfolgreiches
Schulsystem und zugleich als eine der grofiten Herausforderungen.

Die Dimension 2 als Schulentwicklungsfeld fiir eine begabungs- und leistungs-
fordernde Schul- und Unterrichtsgestaltung greift diese und weitere Erkenntnisse der
Schulentwicklungs- und Schulkulturforschung auf, um die bestméoglichen Vorausset-
zungen fur gelingende Bildungs- und Begabungsprozesse der den Schulen anvertrau-
ten Kinder und Jugendlichen zu gewihrleisten. In diesem Kapitel werden zunichst
die Schwerpunkte der Dimension 2 — Ziele, Werte und Haltungen — fiir eine bega-
bungs- und leistungsférdernde Schul- und Unterrichtsgestaltung kurz vorgestellt.
Dabei finden sowohl einschligige Forschungsergebnisse als auch Erkenntnisse aus
der wissenschaftlichen Begleitung der Einzelschulen im Projekt ,Leistung macht
Schule sowie der LemaS-Zwischenerhebung 2020' Beriicksichtigung. AnschlieRend
geben wir einen Einblick in die bildungstheoretische Auseinandersetzung um das
Menschenbild, dessen Ausprigung sowohl das jeweilige pidagogische Denken und
Handeln generell als auch spezifisch die Herangehensweise an Begabungs- und Leis-
tungsforderung in Lema$S bestimmt. Wir argumentieren, dass eine Anthropologie,
welche die Person des individuellen Kindes und Jugendlichen zum Ausgangspunkt
und Mafistab nimmt, als eine tragfihige Grundlage in Lema$S angesehen werden
kann. Vor diesem Hintergrund werden einige Riickmeldungen von Schulen aus der
LemaS-Zwischenerhebung zu der Frage wiedergegeben, inwiefern ihrer Einschitzung
nach Konsens hinsichtlich der Zielsetzungen zur Begabungs- und Leistungsforde-

1 Die LemaS-Zwischenerhebung wurde nach zwei Jahren Projektlaufzeit von Juli bis Dezember 2020 mit den LemaS-Schu-
len durchgefiihrt. Eine Zusammenstellung der Ergebnisse der Zwischenerhebung ist einsehbar auf der Website des For-
schungsverbunds: https://www.lemas-forschung.de/themen/lemas-zwischenerhebung


https://www.lemas-forschung.de/themen/lemas-zwischenerhebung

Gabriele Weigand/Heinz-Werner Wollersheim 43

rung zwischen Forschungsverbund und Schulen besteht. Den Abschluss bildet die
kurze Vorstellung der weiteren Beitrage zur Dimension 2 in diesem Band.

Die Kerninhalte der Dimension 2

Wie die iibrigen fiinf Dimensionen ist die Dimension 2 in Kerninhalte, die die inhalt-
lichen Schwerpunkte bezeichnen, und entsprechend zugeordnete Items unterteilt.
Die Dimension 2 umfasst vier Kerninhalte, die im Wesentlichen auf die Entwicklung
und Gestaltung der schulischen Leitbilder und Schulkulturen gerichtet sind, um die
Begabungs- und Leistungsférderung in den Schulen zu stirken und als Querschnitts-
aufgabe (nicht als ,add-on“) zu verankern. Es handelt sich dabei um Schwerpunkte,
die im Rahmen des LemaS-Projekts hauptsichlich von den Teilprojekten in Kernmo-
dul 1 mit und an den LemaS-Schulen bearbeitet werden.

Padagogische Haltung und Werte
Dieser Kerninhalt ist bewusst vorangestellt, da die pidagogische Haltung und die da-
mit verbundenen Werte der Akteure die Schul- und Unterrichtskultur prigen. Zahl-
reiche Studien zu Haltungen, Werten und Ethos im Lehrberuf weisen, insbesondere
in jlingerer Zeit, auf die Bedeutung dieses Themas im Bildungsbereich und speziell
in Schulen hin (z. B. Brinkmann/Rédel 2021; Drahmann/Cramer/Merk 2020; Prengel
2020; Reichenbach 2018). In LemaS$ geht es in diesem Schwerpunkt darum, dass Lehr-
personen individuell und in ihrem Kollegium einschlieRlich der Schulleitung sowie
mit der gesamten Schulgemeinschaft ihre pidagogische Haltung und die eigenen
Einstellungen zum Erkennen, Begleiten und Férdern von Schiilerinnen und Schiilern
und zum Umgang mit begabungs- und leistungsbezogener Heterogenitit regelmiflig
reflektieren. Ein wichtiger Schritt in diese Richtung ist bereits, sich dessen bewusst zu
sein, dass es Anlidsse zur Begabungs- und Leistungsférderung in jeder Unterrichts-
stunde gibt. Lehrpersonen werden kontinuierlich vor Herausforderungen gestellt, in
spezifischen Situationen, durch AuRerungen, Fragen, Verhaltensweisen von Schiile-
rinnen und Schiilern. Wie gelingt es, diese entsprechend zu erkennen und einzuord-
nen, wie mit Blick auf die (Weiter-)Entwicklung von Begabungen, die Stirkung der
Autonomie, Partizipation und Verantwortung der Schiilerinnen und Schiiler pidago-
gisch zu (re)agieren? Welche Prozesse werden in Gang gesetzt? Welche Losungen
werden —auch gemeinsam mit dem Kollegium — gefunden (Strauss/Anderegg 2020)?
Pidagogische Haltungen lassen sich auf verschiedenen Wegen bearbeiten, bei-
spielsweise dadurch, dass man sich positive Geschichten iiber einzelne Schiilerinnen
und Schiiler oder Ereignisse erzdhlt, indem man Erfahrungen austauscht, Experten-
wissen teilt oder gemeinsam, z. B. anhand von Fallgeschichten, reflektiert (vgl. Kaiser
etal. in diesem Band). Auch die Auseinandersetzung mit theoretischen Grundlagen
und empirischen Befunden ist ein Weg, um die pidagogische Praxis und die Gestal-
tung der Schule durch die Klirung der eigenen pidagogischen Haltung zur Bega-
bungs- und Leistungsforderung weiterzuentwickeln. , Stimmen Ihre (professionellen)
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Gedanken und Thre Kompetenzen mit Ihren Einstellungen, Uberzeugungen, Gefiih-
len, Werten, Threm Bauchgefiihl tiberein?“, fragt etwa Claudia Solzbacher die Teilneh-
menden in ihrem Vortrag bei der LemaS-Jahrestagung 2019 (vgl. auch Kuhl/Schwer/
Solzbacher 2014). Die Thematisierung der individuellen Einstellungen der Schiilerin-
nen und Schiiler zu den eigenen Begabungen, Interessen und Fihigkeiten sowie zum
eigenen Lern- und Bildungsprozess (z.B. im Klassenrat oder beim Coaching) gehort
ebenfalls in diesen Bereich. In diesem Zusammenhang wird in der wissenschaft-
lichen Schulbegleitung in Lema$ etwa auch empfohlen, die Einstellung zu Anstren-
gungs- und Leistungsbereitschaft mit den Schiilerinnen und Schiilern zu diskutieren
und zu reflektieren (etwa auf Grundlage von Lerntagebiichern oder Portfolios).

Padagogischer Konsens und Leitbild

Wie eingangs beschrieben, sind das Leitbild und der darin zum Ausdruck kommende
pidagogische Konsens zentral fiir die pidagogische Praxis und die Gestaltung von
Schulen und Unterricht. Ausgangspunkt der von uns im Projekt ,Leistung macht
Schule“ avisierten Leitbildentwicklung an den Schulen ist die Annahme, dass produk-
tive Schulentwicklungsprozesse auf diskursiv verhandelte und vereinbarte Wertorien-
tierungen angewiesen sind. Notwendig ist ein Wertefundament, um ein sinnhaftes,
d.h. zielgerichtetes reflektiertes Agieren zu ermdoglichen (vgl. Hackl 2014; Sternberg
2009). In LemasS legen wir besonderen Wert auf die gemeinsame Verstindigung iiber
die beiden Grundbegriffe Begabung und Leistung (beides soziokulturell bedingte Kon-
strukte, s. Hoyer/Weigand/Miiller-Oppliger 2013; Rorty 1987; 2017) und die damit ver-
bundenen Konzepte und Modelle (vgl. Grundlagentext Dimension 1 Weigand/Preckel/
Fischer in diesem Band). Ziel ist es, sich im gemeinsamen Diskurs mit der gesamten
Schulgemeinschaft tiber diese grundlegenden Begriffe und damit einhergehend iiber
das padagogische Grundverstindnis, die pidagogischen Ziele und Werte zu verstin-
digen. Diese werden in ein bereits bestehendes oder neu zu formulierendes Leitbild
gegossen, welches auch nach Verabschiedung (z.B. in Konferenzen, an pidagogi-
schen Tagen oder Studientagen) regelmifig reflektiert und bei Bedarf in einem parti-
zipativen Prozess der Schulgemeinschaft angepasst wird. Nur so kann es ein durch-
tragendes Moment der pidagogischen Gestaltung einer Schule auch auf Dauer geben.
Eine Primarschule formuliert dazu beispielhaft fur zahlreiche andere Schulen: Die
,Entwicklung eines Leitbildes und damit die Auseinandersetzung mit unserer pida-
gogischen Arbeit und den individuellen pidagogischen Uberzeugungen ... fithrte zu
einer gemeinsamen Grundlage innerhalb des Kollegiums“ (LemaS-Zwischenerhe-
bung 2020; s. auch die nachfolgenden Beitrige von Ahlgrimm et al. und Maier-Rose-
ler/Weigand).

Anerkennung und Partizipation

In diesem dritten Schwerpunkt wird — ausgehend von der anthropologisch veranker-
ten Orientierung an der Person der Schiilerin bzw. des Schiilers — deren Recht auf
(An-)Erkennung und Férderung ihrer Begabungen akzentuiert. Dass Schiilerinnen
und Schiiler zu Autorinnen und Autoren des eigenen Lebens werden und verantwor-
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tungsvoll am Gemeinwohl mitwirken, stellen zentrale Ziele der schulischen Lern-,
Begabungs- und Bildungsprozesse dar. Dazu gehort auch, dass die Lernenden nicht
passiv am schulischen Geschehen teilhaben, sondern aktiv und verantwortungsvoll
am Unterricht und Schulleben partizipieren und dieses gemeinsam mit den anderen
Akteuren gestalten (vgl. auch OECD Lernkompass 2030 zur Bedeutung der Partizipa-
tion). In diesem Zusammenhang ist der personorientierte, mehrdimensional gefasste
und entwicklungsbezogene Leistungsbegriff in Lemas$ grundlegend. Er bezieht neben
der traditionell schulbezogenen Leistung auch die Personlichkeitsbildung und die
Dimension des Gemeinwohls mit ein. Somit umfasst dieser mehrdimensionale Leis-
tungsbegriff sowohl fachliche Bereiche (z. B. Schulficher wie Mathematik, Naturwis-
senschaften, Sprachen, Musik, Kunst und Sport) als auch den sozial-emotionalen, den
ethisch-philosophischen und den kreativen Bereich (https://www.lemas-forschung.
de/themen/leistungs-und-begabungsbegriff; vgl. auch Sternberg 2017 und dessen Be-
tonung der analytischen, kreativen, praktischen und ethischen Seite der Begabung).
In Schulen sollte es ausreichend Zeitriume geben, in denen Leistung auf vielfiltige
Weise gezeigt werden kann, damit Schiilerinnen und Schiiler Gelegenheit haben, ihre
individuellen Begabungen, Interessen und Stirken eigenaktiv und verantwortungs-
voll zu gestalten und zur Entfaltung zu bringen (Miiller-Oppliger/Weigand 2021; Rei-
chenbach 2013). Die Trias Personorientierung, Anerkennung und Partizipation zielt
auf eine gelebte Anerkennungskultur, die einen wertschitzenden Umgang mit einer
Vielfalt an Leistungen umfasst und diese Wertschitzung von Leistung zu einem fes-
ten Bestandteil einer jeden begabungs- und leistungsférdernden Schulkultur werden
lisst. Stellvertretend fiir weitere Schulen berichtet eine Sekundarschule in der Lemas-
Zwischenerhebung 2020 von der ,Weiterentwicklung der personorientierten Bega-
bungsférderung (Unterrichtsentwicklung, Feedback und Reflexion)“, eine andere von
der ,Forderung leistungsférderlicher Schulkultur im Rahmen von neu geschaffenen
Preisen, Auszeichnungen, Veranstaltungsformaten®“. Und eine dritte Schule hebt her-
vor: , Die meisten Kinder waren stolz, sich den Herausforderungen mit Erfolg gestellt
zu haben. In diesem Zusammenhang wurde der Prisentationsnachmittag sehr ge-
schitzt — von Schiilerinnen und Schiilern und Eltern.“

Schulgestaltung in gemeinsamer Verantwortung

Die Begabungs- und Leistungsforderung der Schiilerinnen und Schiiler liegt nicht
ausschliefRlich in der Verantwortung einiger weniger, sondern kann nur dann allen
Kindern und Jugendlichen zugutekommen, wenn alle Beteiligten — Lehrpersonen,
Eltern, weiteres pidagogisches und psychologisches Personal sowie aulerschulische
Akteure — aktiv daran mitwirken und sie gemeinsam verantworten. So wird erreicht,
dass die Teilhabe an Begabungs- und Leistungsférderung unabhingiger vom schu-
lischen, sozialen oder regionalen Lebenskontext der Schiilerinnen und Schiiler erfolgt
und auch keine Frage von Gliick oder Pech ist, sondern systematisch in jeder Ein-
zelschule und — mit Unterstiitzung von Bildungsverwaltung und Bildungspolitik —
perspektivisch im gesamten Schulsystem verankert wird. In Schulen, in denen die
verschiedenen Akteure ihre Potenziale, Kompetenzen und Interessenschwerpunkte
einbringen und das schulische Angebot zur Begabungs- und Leistungsférderung (bei
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Projekten, Ateliertagen, AGs, Talentférderkursen, durch Vortrige usw.) bereichern,
zeigt sich zudem das grofle Potenzial (oftmals) unentdeckter Stirken von Lehrperso-
nen und anderen pidagogischen Fachkriften, auch tiber die Lebenszeit hinweg (Rei-
chenbach 2012; Weigand 2017).

Die ,Sensibilisierung des Kollegiums fiir eine Kultur der Potenzialentfaltung®
ist, wie eine Grundschule in der LemaS-Zwischenerhebung 2020 berichtet, ein wichti-
ger Schritt auf dem Weg der gemeinsam verantworteten Schulgestaltung. Eine andere
Grundschule erldutert: ,Das Thema Forderung begabter Kinder ist durch Lemas ein
selbstverstindliches Thema im Kollegium geworden ...“ — nicht ohne auch hier stell-
vertretend fiir weitere Schulen einschrinkend hinzuzuftigen: , Allerdings merken wir
auch, dass viele Kolleginnen und Kollegen weiterhin sehr stark mit der Férderung
schwacher Schiilerinnen und Schiiler gefordert sind und keine Zeit fiir das Thema
Forderung begabter Kinder haben.“ Eine Grundschule fiihrt sogar aus, dass LemaS
»aktuell nur eine untergeordnete Rolle in der Schulentwicklung u. a. aufgrund man-
gelnder Akzeptanz im Kollegium*“ spiele. Dagegen bilanziert eine Sekundarschule:
,Generell hat sich die Motivation der gesamten Schulgemeinschaft erhoht, sich mit
dem Thema der Begabtenférderung auseinanderzusetzen.“ Und eine weitere Schule
fasst mit Bezug auf die in Lema$S zu bearbeitenden Unterrichts- und Schulentwick-
lungsprozesse fiir sich zusammen: , Es braucht ein motiviertes und offenes Team, das
sich auf den Weg der Verinderungen begibt, denn die Férderung der Potenziale der
Schiilerinnen und Schiiler ist Aufgabe der gesamten Schulgemeinschaft. Daftir miis-
sen die Rahmenbedingungen (strukturell/organisatorisch) als bedeutsame Einfluss-
faktoren vorhanden sein.“ Die Ressourcenfrage spielt fiir alle Schulen eine wichtige
Rolle und sie ist, so viel ldsst sich als Zwischenbilanz konstatieren, je nach Bundes-
land und den Schulen zur Verfiigung gestellten Ressourcen, mehr oder weniger zu-
friedenstellend geldst.

Bildungstheoretische Uberlegungen zum Menschenbild:
Die Person als Grundlage der Begabungs- und
Leistungsforderung in LemaS

In diesem Abschnitt geben wir am Beispiel der Frage des Menschenbilds in Lema$S
einen kleinen Einblick in die internen Diskussionen des Forschungsverbunds, die
auch mit den Schulen in der wissenschaftlichen Schulbegleitung mehr oder weniger
explizit gefitlhrt werden, wenn es um das angestrebte gemeinsame pidagogische
Grundverstindnis geht. Wie oben betont, ist die Frage des Menschenbilds mafigeb-
lich fiir die Haltung einer Schule gegeniiber Begabungs- und Leistungsférderung und
deren Umgang damit. Was hiufig nicht explizit thematisiert wird, ist die Tatsache,
dass von der Antwort auf die anthropologische Frage nach dem Menschenbild die
teleologische Frage nach den Zielen von Unterricht und Schule generell und der Be-
gabungs- und Leistungsférderung im Besonderen abhingt und davon wiederum (im
dritten Schritt) die methodologische Frage nach den Wegen. Letztere dominiert viel-
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fach im Unterricht, bleibt aber ohne theoretische Kontextualisierung und fithrt leicht
zu Aktivismus, sofern sie nicht im Zusammenhang mit Anthropologie und Teleologie
betrachtet wird. Im Folgenden argumentieren wir fiir ein personales Menschenbild
als Grundlage der Begabungs- und Leistungsférderung in LemaS.

Um das personale Menschenbild klarer hervortreten zu lassen, soll es skizzen-
haft zwei weiteren, idealtypisch gezeichneten, Menschenbildern gegeniibergestellt
werden: dem sogenannten naturalistischen oder anlagedeterminierten und dem umuwelt-
determinierten Menschenbild. Es zeigt sich, dass die beiden Anthropologien, der Anla-
gedeterminismus hier und der Sozialdeterminismus dort, in ihrer AusschliefRlichkeit
Bildung, Erziehung und Begabungsférderung verunmoglichen.

Der Anlagedeterminismus geht von der Annahme aus, dass alle Entwicklungs-
moglichkeiten im Menschen angelegt sind und sich zwangsliufig ,naturgemif“
entfalten. Dieses Denken wird bestimmt von einer organologischen Metaphorik: So
wie das Samenkorn den Bauplan des ganzen spiteren Baumes in sich trage und mit
ausreichend Licht, Wasser und Nihrstoffen seine optimale Ausprigung ohne direkte
duflere Einwirkung, ,von Natur aus®, entfalten werde, und zwar genau in der ihm
eigentiimlichen Form z. B. als Eiche, so seien auch beim Menschen alle Anlagen so in
ihm verankert, dass er sich seiner Natur gemif} ,gut entfalten werde, sofern man ihn
nicht behindere. Als pidagogische Reprasentanten eines solchen Menschenbildes gel-
ten der franzosische Aufklirungsphilosoph Jean Jaques Rousseau (1712-1778) oder
spitere Vertreterinnen und Vertreter, darunter die Publizistin und Reformpidagogin
Ellen Key (1849-1926), die mit dem Anspruch des Rechts auf ungestorte Selbstentfal-
tung das Jahrhundert des Kindes (Key 1900/2016) verkiindete — mit erheblichen Konse-
quenzen fur Erziehungs-, Bildungs- und Begabungsprozesse. Diese Position, spiter
von Alexander S. Neill (1969), Ekkehard von Braunmiihl (1975/2006) und anderen Ver-
tretern der sogenannten Antipadagogik aufgegriffen, lisst Erziehung als einen unstatt-
haften Eingriff in eine naturgemdfle und daher gute Entwicklung erscheinen. Das Men-
schenbild des Anlagedeterminismus begegnet uns in einer Art High-Tech-Variante
als genetischer Determinismus in den Diskussionen seit den 1990er-Jahren des letz-
ten Jahrhunderts in der Phantasmagorie (Sloterdijk 1999), iiber genetische Optimie-
rung das eigene Kind (oder die kiinftige Generation) wunschgemif gestalten zu kon-
nen. Auch hier herrscht ein Menschenbild, das den Anlagen (und den als Anlagen
interpretierten Begabungen) die absolute Vorrangstellung einrdumt. Wihrend Erzie-
hung dort als unstatthafter Eingriff in eine naturgemifl gute Entwicklung erscheint,
wird Erziehung hier als riickstindige Technologie gegeniiber der genetischen Opti-
mierung angesehen.

Eine genau kontrire Position findet sich im Umweltdeterminismus, der auf der
Annahme griindet, dass die Entwicklung des Menschen ausschliefSlich durch die Be-
dingungen seiner materialen und historisch-sozialen Umwelt festgelegt ist. Solches
Denken hat ebenfalls eine lange Tradition. Man kann es etwa in der sechsten Feuer-
bachthese bei Marx/Engels (1845) finden: ... das menschliche Wesen ist ... das En-
semble der gesellschaftlichen Verhiltnisse“ (1969, S.5). In prominenter Form begeg-
net uns dieses Menschenbild auch bei John B. Watson (1878-1958), dem Begriinder
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des Behaviorismus. Watson (1924) war der Uberzeugung, dass jedwede individuellen
Unterschiede zwischen Menschen ausschliellich auf unterschiedliche Lernerfahrun-
gen zuriickzufiihren und damit letztlich nur durch die duflere Lebenswelt der Indivi-
duen bestimmt seien. Fiir eigene Impulse, eigenen Willen, eigene Spontaneitit der
Individuen ist in diesem Denken kein Raum. Die vollstindige Steuerung der Entwick-
lung eines Menschen durch einen vorbereiteten Erfahrungsraum erscheint méglich
und sogar erstrebenswert, um eine ideal funktionierende Gesellschaft zu erreichen.
Umgekehrt scheint Erziehung als nur ein einziger unter zig Wirkfaktoren in einer
natiirlichen Lebenswelt wirkungslos. Auch diese Anthropologie lisst der pidagogi-
schen Handlungsfreiheit keinen Raum: Menschen werden geprigt, entweder bewusst
und kontrolliert durch dafiir eingerichtete Institutionen oder eher zufillig, aber
ebenso dauerhaft wirksam, durch die Umstinde, in die sie hineingeboren werden
und unter denen sie aufwachsen.

In beiden Fillen liegt der Konstruktionsfehler des jeweiligen Menschenbilds in
der behaupteten Ausschliefilichkeit des Wirkzusammenhangs. Die Anlagen eines
Menschen sind wichtig, aber nicht allein entscheidend. Zu ihrer Entwicklung bedarf
es einer giinstigen Umwelt. Und vice versa: Umweltfaktoren haben einen erheblichen
Einfluss auf die Entwicklung, sind aber nicht allein ausschlaggebend, denn Menschen
kénnen die Limitationen ihrer Umwelt erkennen und sich dazu verhalten. Die Kon-
struktionsfehler beider Menschenbilder fithren jeweils dazu, dass fiir Freiheit und
Eigensinn kein Platz ist. Deshalb benétigt die Padagogik ein Menschenbild, das die
Freiheit des Menschen bewahrt und auf dieser Grundlage Erziehungs-, Bildungs- und
Begabungsprozesse ermoglicht.

Fin solches Menschenbild erkennt im Menschen die Existenz einer Instanz , Per-
son“ mit (relativ) autonomer Identitits- und Handlungssteuerung an. Die entspre-
chende Anthropologie nennen wir deshalb das personale Menschenbild (B6hm 2011;
Ricoeur 2002; Schweidler 2011; vgl. auch Weigand/Preckel/Fischer in diesem Band
(Grundlagentext zu Dimension 1)).

Das personale Menschenbild hat die Ganzheitlichkeit des Menschen im Blick
und gibt diese Ganzheitlichkeit als Anforderung an pidagogisches Handeln weiter:
Einer personorientierten Padagogik ist das Personsein (Prinzip) und Personwerden
(Prozess) des Menschen, unabhingig von seinem Entwicklungsstand, eine Vorausset-
zung und Zielperspektive allen pidagogischen Handelns. Das Personsein ist der We-
senskern des Menschen und begriindet seine Anerkennung, Autonomie und Wiirde:
Es geht bei der Erziehung, Bildung und Begabungsférderung um die Férderung und
Entwicklung des ganzen Menschen, und nicht um einzelne Teilkompetenzen und iso-
lierte Fihigkeiten. Es geht dariiber hinaus um die schrittweise Ermdéglichung von ver-
nunftbegriindetem, reflektiertem Selbst-Stand: Selbststindigkeit, Kompetenzen und
Verantwortung miissen von jedem einzelnen Individuum fiir sich selbst erworben
und angeeignet werden. Aufgabe der padagogischen Praxis ist es, diese Prozesse, die
zu einer zunehmenden (wissensbasierten) Verantwortungsiibernahme der Kinder
und Jugendlichen fiir die eigenen Entscheidungen und Handlungen fithren, zu er-
moglichen, und sie sich damit zugleich als Gestalterinnen und Gestalter ihres eige-
nen Lebens erfahren zu lassen.
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Gleichzeitig sind sie als Ziele anzusehen, die Schiilerinnen und Schiiler motivie-
ren: Sie wollen selbststindig sein und ihr Leben gestalten. Und zur Erméglichung
dieser Selbststindigkeit bedarf es des Aufbaus von gesicherten Wissensstrukturen,
von Haltungen und Werten und von selbstreflexiven regulatorischen Fihigkeiten. Ein
personales Menschenbild lisst uns Begabung, ganz allgemein gesprochen, als die Ge-
samtheit der leistungsbezogenen Potenziale eines jeden Menschen verstehen. Poten-
ziale kénnen sich entwickeln und in Leistungen umgesetzt werden, sofern sie erkannt
und angeregt werden. Nicht erkannte und nicht stimulierte Potenziale bleiben fiir die
begabungs- und leistungsorientierte Entwicklung des Menschen — und damit fiir die
Gestaltung seiner Personlichkeit — ungenutzt.

Konsens in der Begabungs- und Leistungsférderung zwischen
Forschungsverbund und Schulen? Ausgewihlte Ergebnisse
aus der LemaS-Zwischenerhebung 2020

Die Verstindigung auf die pidagogische Grundausrichtung und Zielsetzung des Pro-
jekts ist fuir ein Gelingen von LemaS$ nicht nur innerhalb der Schulen wichtig, son-
dern auch zwischen Schulen und Forschungsverbund. Um (u. a.) hierzu mehr zu er-
fahren, wurden in der Zwischenerhebung 2020 sowohl leitfadengestiitzte Interviews
an insgesamt zehn ausgewihlten Schulen aus unterschiedlichen Bundeslindern ge-
fiihrt als auch alle Schulen in einer Fragebogenerhebung befragt. An dieser haben
sich von den insgesamt 300 Schulen 270 beteiligt, in der Regel ein Schulleiter bzw.
eine Schulleiterin und eine Lehrperson.

Die Auswertung beider Erhebungsformate hat ein insgesamt positives Bild in
Bezug auf das von Wissenschaft und Schulen geteilte Verstindnis im Projekt ergeben.
So haben Schulen im Rahmen der Fragebogenerhebung der Frage ,Denken Sie, dass
Sie als schulisches LemaS-Team und die LemaS-Wissenschaftlerinnen und -Wissen-
schaftler dasselbe Ziel verfolgen?“ zu 75 % zugestimmt, die weiteren Schulen haben
mit ,nein, eher nicht“, mit ,nein“ oder mit ,nicht beurteilbar“ geantwortet. Und auf
die Frage ,Haben Sie den Eindruck, dass der Aspekt der gemeinsamen Umsetzung
dieser Ziele und des Arbeitens auf Augenhdhe zwischen Thnen und dem Wissen-
schaftler/-innen-Team gelingt?“ haben 78 % der Schulen mit ,ja“ oder ,eher ja“ geant-
wortet, die weiteren Schulen mit ,nein“ oder ,nicht beurteilbar. Die Frage ,Wie er-
ginzen sich Threr Meinung nach die besonderen Kompetenzen Ihres schulischen
LemaS-Teams mit den Kompetenzen des LemaS-Wissenschaftler/-innen-Teams?“ ha-
ben 80 % der Schulen mit ,sehr gut“ und ,gut” bewertet und nur 3 % mit ,gar nicht,
die restlichen Schulen als ,,eher schlecht“ oder ,nicht beurteilbar®.

Im Rahmen der leitfadengestiitzten Interviews zeigt sich eine dhnlich positive
Tendenz: So berichtet ein Schulleiter von einer ,breite(n) Akzeptanz im Kollegium*
und fihrt fort: ,jedes Kind hat besondere Fihigkeiten, besondere Talente, die gilt es
hier in der Schule zu entdecken, so dass wir ihnen dann auch den Weg ins Berufs-
leben entsprechend ebnen kénnen oder sie dann auch durch entsprechende Forde-
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rung dann zu bestimmten Dingen auch hinbegleiten kénnen“. Eine Schulleiterin
meint dazu: ,Wir haben schon kurz bevor LemaS losging, das Bauchgefiihl gehabt,
dass sich unsere Schiilerschaft verindert, dass sie anspruchsvoller wird. Keiner
wusste, wie er damit umgehen soll. Nach unten differenzieren hat immer ganz gut
funktioniert, nach oben war, aufler mal ein Arbeitsblatt mehr, immer etwas schwierig.
Ich glaube, dass der Diskurs und der Austausch dariiber auf jeden Fall durch Lemas
gefordert wird und auch das Interesse da ist und viele Kollegen auch zu anderen Ver-
anstaltungen mitgehen. [...] Da hat LemasS auf jeden Fall geholfen, Begabungsf6rde-
rung auch in anderen Bereichen auf den Tisch zu bringen.“ Und sie erginzt: ,Hitten
wir eigentlich schon viel frither machen sollen.“ Insgesamt zeigt die Zwischenerhe-
bung ein positives Ergebnis mit Blick auf die weitere Kooperation von Wissenschaft
und Schule auf Augenhohe.

Ausblick: Praxisbeispiele zu Dimension 2 ,Padagogischer
Grundkonsens - Ziele, Werte und Haltungen“

Die drei folgenden auf die pidagogische Praxis bezogenen Beitrige diskutieren Fra-
gen und Prozesse der Leitbildentwicklung an Schulen, der pidagogischen Haltung
und der pidagogischen Konsensfindung.

Ahlgrimm, Weiand, Albrecht und Pant befassen sich in ihrem Text mit der Frage
,Wozu am Leitbild arbeiten?“ und diskutieren dabei sowohl ihre eigenen Erfahrungen
in der wissenschaftlichen Begleitung ausgewihlter LemaS-Schulen als auch die Frage
zu Funktionen der Leitbildarbeit an Schulen generell. Dabei zeigen sie anhand von
drei kontrastierenden Fillen exemplarisch auf, wie Prozessverliufe an den Einzel-
schulen die unterschiedlichen Funktionen der Leitbildarbeit widerspiegeln und wel-
chen Beitrag die Leitbildarbeit zur Schulentwicklung leisten kann.

Kaiser, Friedberger, Horst, Schwermann und Seitz setzen sich in ihrem Beitrag
,Professionelle padagogische Haltung und Kasuistik“ mit der Frage auseinander, wie
sich im Zusammenwirken von Wissenschaft und Praxis pidagogische Haltungen be-
arbeiten lassen. Sie gehen dabei davon aus, dass die gemeinsame Arbeit an konkreten
Fallbeispielen ein erfolgversprechender Weg sein kann, um piadagogische Haltungen
kritisch zu reflektieren und weiterzuentwickeln.

Maier-Réseler und Weigand geben in ihrem Text ,Begabungs- und Leistungsfor-
derung als Motiv schulischer Praxis — Leitbild- und Schulentwicklung an LemaS-
Schulen” einen Einblick in die Zusammenarbeit von Schulpraxis und Wissenschaft
bei der Gestaltung der Prozesse, die zu einer begabungs- und leistungsférdernden
Schul- und Leitbildentwicklung beitragen. Sie veranschaulichen das Vorgehen am fik-
tiven Beispiel der Rosenbuschschule. Zudem nehmen sie eine vergleichende Einord-
nung der 37 LemasS-Schulen vor, die von der Forschungsgruppe der Padagogischen
Hochschule Karlsruhe begleitet werden. Dabei sind die beiden Aspekte Beteiligung
schulischer Akteure und Grad der Ausgestaltung der Begabungs- und Leistungsf6rde-
rung an den Schulen nach fast vier Jahren Projektlaufzeit zentral.
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Wozu am Leitbild arbeiten?

Erfahrungen und Uberlegungen zu Funktionen der
Leitbildarbeit an Schulen

FREDERIK AHLGRIMM /KATHARINA WEIAND/RICARDA ALBRECHT/HANS ANAND PANT

Abstract

Im LemaS-Teilprojekt 1 entwickeln Schulen begabungsférdernde Leitbilder. Als
ystrukturierendes und regulierendes Handlungs- und Gestaltungsprinzip“ (Kaiser
etal. 2020, S.44) sollen diese 6ffentlichen Erklirungen zu einer begabungs- und leis-
tungsfordernden Schulkultur beitragen. Bei der Entwicklung des Leitbildes verstin-
digt sich die Schulgemeinschaft auf gemeinsame Werte und Ziele padagogischen
Handelns.

In diesem Beitrag wird anhand von drei kontrastierenden Fillen exemplarisch
aufgezeigt, wie Prozessverliufe an den Einzelschulen die unterschiedlichen Funktio-
nen der Leitbildarbeit widerspiegeln und welchen Beitrag die Leitbildarbeit zur Schul-
entwicklung leisten kann. Dabei gehen wir den Fragen nach, welche Funktionen die
Leitbildarbeit in jeder Schule jeweils erfiillt und inwiefern sie zur Schulentwicklung
beitragt.

Abschliefend wird deutlich, dass Leitbildarbeit nicht nur der Auflendarstellung
dient, sondern auch Kohision in der Schulgemeinschaft schafft, das pidagogische
Handeln grundlegt, schulische Aktivititen an gemeinsamen Werten und Zielen aus-
richtet und Schulentwicklungsprozesse anstofien kann.

As part of the larger Lemas$ research-practice transfer project, researchers worked col-
laboratively with teams of school teachers to develop new school mission statements.
During the development phase the entire school community in each of the 66 partici-
pating schools explored, debated, and negotiated the most crucial local issues and
eventually agreed upon common school-specific educational goals and pedagogical
values. The resulting mission statements aim to enhance the school culture, improve
the identification of student learning potentials, and promote higher levels of per-
formance.

Three contrasting case studies of schools are presented. The common finding
was that collaborative work on a mission statement focusing upon mutual respect can
contribute to successful school development. The authors concluded that approaches
predicted differentially whether elaborating a mission statement — besides serving the
public image — successfully improved cohesion within the school community, laid the
foundation for pedagogical action, aligned school activities with common values and
goals, and initiated school development processes, respectively.
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Einleitung

Im LemaS-Teilprojekt 1 ,Wissenschaftliche Begleitung leistungsférdernder Schulent-
wicklung und Leitbildentwicklung® befassen sich 66 Schulen mit der Erarbeitung bega-
bungsfordernder Leitbilder. Diese Leitbilder sollen als ,strukturierendes und regula-
tives Handlungs- und Gestaltungsprinzip“ (Kaiser etal. 2020, S.44) zu einer bega-
bungs- und leistungsfordernden Schulkultur beitragen. In den vergangenen beiden
Jahren haben wir die Schulen bei ihrer Leitbild- und Schulentwicklungsarbeit unter-
stiitzt und wissenschaftlich begleitet. In diesem Beitrag zeigen wir anhand von drei
kontrastierenden Fillen exemplarisch auf, wie Prozessverldufe an den Einzelschulen
die unterschiedlichen Funktionen der Leitbildarbeit widerspiegeln und welchen Bei-
trag die Leitbildarbeit zur Schulentwicklung leisten kann. Dabei stehen die beiden
folgenden Fragen im Mittelpunkt:

« Welche Funktionen erfiillt die Leitbildarbeit in den Schulen jeweils?

« Inwiefern trigt die Leitbildarbeit zur Schulentwicklung bei?

Leitbildarbeit

Im Rahmen der Leitbildentwicklung in Schulen findet eine Verstindigung {iber ge-
meinsame Ziele pidagogischen Handelns statt. Im Fokus stehen Reflexionen von
Werthaltungen, Uberzeugungen, subjektiven Theorien oder motivationalen Orientie-
rungen als Komponenten professioneller Handlungskompetenz von Lehrpersonen
(vgl. Baumert/Kunter 2006). Diese werden im Prozess der Leitbildentwicklung zu-
nichst offengelegt und alsdann in eine gemeinsame Perspektive tiberfithrt. Leitbilder
halten somit den pidagogischen Grundkonsens und die gemeinsame und kommuni-
kativ gewonnene Wertebasis einer Schulgemeinschaft fest. Ein Leitbild soll sichtbar
machen, was eine Schule auszeichnet, und verdeutlichen, was die Schulgemeinschaft
kiinftig erreichen mochte; Leitbilder sind somit ,Ausdruck des gemeinsamen Grun-
des und des Zukunftswillens einer Schule“ (Philipp/Rolff 2011, S.17). Die Arbeit am
Leitbild ist dabei kein Selbstzweck, sondern soll zur Schulentwicklung beitragen, also
zur ,systematisierten Weiterentwicklung von Einzelschulen, die MafRnahmen zur be-
wussten und absichtsvollen Verinderung umfasst, die von den Mitgliedern der Ein-
zelschulen selbst vorgenommen [werden] (LemaS-Forschungsverbund 2021).

Threr Definition entsprechend unterscheiden sich Leitbilder inhaltlich wie for-
mal von Schule zu Schule und bilden so die Verschiedenheit der Schulen selbst ab.
Ebenso unterschiedlich ist der Umfang, in dem die Mitglieder der Schulgemeinschaf-
ten jenseits der Schulleitungen (Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler
sowie Elternschaft) an der Leitbildarbeit beteiligt werden.

In diesem Beitrag wollen wir zwischen externen und internen Funktionen der
Leitbildentwicklung bzw. des Leitbildes unterscheiden (in Anlehnung an Klaufsner
2016 und Philipp 2017), wobei gleichzeitig zwischen retrospektiven (z. B. Bilanzierung
der zurtickliegenden Entwicklung) und prospektiven Aspekten (Planung zukiinftiger
Schulentwicklungsprozesse auf Grundlage eines Leitbildes) differenziert werden kann.
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Externe Funktionen von Leitbildern

Nach aufen hin dient das Leitbild einer Schule der Information und ist damit Teil der
Offentlichkeitsarbeit. Mithilfe des Leitbildes kénnen sich Eltern und andere Interes-
sierte ein Bild von der Schule machen und so die Passung der eigenen mit den schu-
lischen Wertvorstellungen abgleichen. Dadurch kann das Leitbild zur Profilierung
und zur Abgrenzung von anderen Schulen genutzt werden. Zudem dient es der Legiti-
mation, wenn mit seinen Inhalten Entscheidungen (z. B. die Einrichtung einer Anti-
Mobbingstelle) retrospektiv oder prospektiv begriindet oder gerechtfertigt werden,
etwa gegentiber Eltern oder der Schulaufsicht.

Seit den 1980/90er-Jahren sind in vielen Bundeslindern Moglichkeiten innerer
Schulreform in den Blick geraten. Damit verbunden wird die Aufforderung an Schu-
len, Schulprogramme zu erstellen und sich dariiber zu profilieren (vgl. Heinrich
2009). Wihrend das Leitbild in knapper Form die gemeinsamen Leitgedanken, die ge-
meinsamen Werte und Ziele einer Schule festhilt, wird im Schulprogramm detailliert
eine verbindliche, strukturierte und transparente Arbeitsgrundlage fiir die Entwick-
lung der einzelnen Schule und ein Arbeitsprogramm zur Realisierung der Leitgedan-
ken mit Schwerpunkten der Qualititsentwicklung dokumentiert. Konkret enthilt das
Schulprogramm alle Aktivititen des Unterrichts und Schullebens und erfasst, welche
Ziele zukiinftig wie erreicht und {iberpriift werden sollen (Rolff 2016). Wihrend die
Leitbildarbeit eine Auseinandersetzung mit Werten und der padagogischen Grund-
haltung in einer Schule erfordert, also gewissermaflen das Wozu in den Fokus nimmt,
konzentriert sich die Schulprogrammarbeit vielmehr auf das Wie, also die faktische
Implementation der Leitgedanken, die Planung und Umsetzung von Schulentwick-
lungsmafinahmen.

Die Schulprogramme sind Teil der Qualititsentwicklung und werden im Rah-
men der externen Prozessevaluation (Schulinspektionen) tiberpriift. In einigen Bun-
deslindern wie beispielsweise Berlin oder Sachsen-Anhalt wird inzwischen auch die
Erstellung eines Leitbildes als Qualititskriterium gefordert.

Interne Funktionen von Leitbildern
An Leitbildern kann die Entwicklung und das padagogische Handeln einer Schule
strategisch ausgerichtet werden; somit bieten Leitbilder Orientierung. Sie konnen als
Ausgangspunkt fiir Schulentwicklungsvorhaben dienen, Handlungsmaxime vorge-
ben und zur Reflexion der gemeinsamen pidagogischen Arbeit genutzt werden. Leit-
bilder dienen auflerdem der Koordination und Integration: Indem sie tibergeordnete
Aufgaben und Ziele festlegen, helfen sie dabei, schulische Aktivititen aufeinander
abzustimmen. Leitbilder sind somit auch als Fiihrungsinstrumente zu verstehen, da sie
als Grundlage fiir Entscheidungsfindungen und als Ausgangspunkt fiir strategisch be-
grundete Umsetzungsprozesse genutzt werden. Gleichzeitig erméglichen Leitbilder
Entlastung, da sie fiir alle Beteiligten als fixer Referenzpunkt fungieren und die an-
sonsten immer wiederkehrenden Grundsatzdiskussionen abkiirzen kénnen.

Werden partizipative Verfahren bei der Leitbildentwicklung genutzt, kann die
Identifikation der Schulmitglieder mit den Zielen und dem festgehaltenen Selbstver-
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stindnis der eigenen Schule steigen. Damit wachsen die Bindung zur Schule sowie
die Leistungsbereitschaft und Motivation der Schulmitglieder. Ein Gefiihl der Kohd-
sion — das ,Wir-Gefiihl“ — kann dadurch geférdert werden.

Zur Leitbildarbeit werden dabei die Prozesse gerechnet, die der Erstellung oder
der Uberarbeitung eines Leitbildes dienen, aber auch die Weiterarbeit mit dem Leit-
bild, nachdem es verabschiedet und veréffentlicht wurde (vgl. Abb. 1).

Erarbeitung des Leitbildes - Arbeit mit dem Leitbild

Verabschiedung und Veroffentlichung

Abbildung 1: Leitbildarbeit als Prozess (eigene Darstellung)

Leitbildarbeit in Lema$S

Um einen Einblick in die Arbeit im LemaS-Teilprojekt 1 zu geben, stellen wir hier drei
Fallbeispiele der Leitbildentwicklung in Lemas$ vor. Diese werden anschlieflend para-
phrasiert und daraufhin untersucht, welche der oben dargestellten Funktionen die
Leitbilder jeweils erfiillen.

Vignette A: Allen Kindern gerecht werden?

Die Schulaufsicht der Altdorfer-Schule' hatte dazu aufgefordert, das Schulpro-
gramm, zu dem in diesem Bundesland auch das Leitbild z4hlt, nach vorgegebenen
Kriterien zu iiberarbeiten. Das Leitbild wird auch in der Schule selbst als veraltet
angesehen und soll ohnehin aktualisiert werden. Einen Entwurf erarbeiten die
Schulleitung und zwei Lehrerinnen, unterstiitzend moderiert wird der Prozess von
einem wissenschaftlichen Mitarbeiter aus LemaS. Es entstehen acht Absitze, die in
einer digitalen Dienstversammlung unter reger Beteiligung besprochen werden.
Die vorgeschlagenen Formulierungen finden grofle Zustimmung — bis auf einen
zentralen Absatz:

Allen Kindern gerecht werden

Jedes Kind ist etwas Besonderes. Wir achten die Unterschiedlichkeit. Es ist uns ein echtes
Anliegen und wir sehen es als unsere Gemeinschafisaufgabe, das Kind in allen Teilen
seiner Personlichkeit wertzuschditzen und bestmaoglich zu fordern und zu fordern.

Insbesondere eine Lehrerin stellt kritisch infrage, ob es in der Schule iberhaupt
gelingen konne, allen Kindern gerecht zu werden. Es gebe Schiilerinnen und Schii-
ler mit geringen Deutschkenntnissen neben solchen mit Teilleistungsstérungen
und anderen mit besonderen Leistungspotenzialen, die den Stoff bereits beherrsch-
ten, bevor er behandelt wird. So unterschiedlichen Voraussetzungen kénne sie als

1 Die Namen der Schulen und Personen wurden durch Pseudonyme ersetzt.
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einzelne Lehrperson nicht gerecht werden, obwohl sie im Unterricht regelmiflig
differenziere: Nach dem Compacting-Ansatz konnen leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiiler anhand einer schwierigen Aufgabe tiberpriifen, ob sie neue Unter-
richtsinhalte bereits beherrschen. Wenn ja, konnten sie den Klassenraum verlassen
und eigenstindig mit Selbstlernmaterialien Englisch lernen. Gerade Schiilerinnen
und Schiilern mit Leistungsstirken, meint die Lehrerin, widme sie aber zu wenig
Aufmerksambkeit und werde ihnen somit nicht wirklich gerecht.

Es kommt zu keiner Einigung. Die Lehrerinnen und Lehrer erhalten die Moglich-
keit, in den folgenden Tagen an einer Stellwand im Lehrerzimmer Gedanken und
Vorschlige anzubringen. SchlieRlich greift die Schulleiterin den Vorschlag einer
Kollegin auf und iibernimmt die neue Uberschrift , Individualitit achten® fiir den
ansonsten unverinderten Absatz. Das Leitbild wird ohne die urspriinglich geplante
Abstimmung mit Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und Kollegium auf der
Homepage der Schule veréffentlicht. Ideen aus dem Kollegium, wie man das Leit-
bild mit Schiilerinnen und Schiilern kiinstlerisch umsetzen und im Schulhaus
sichtbar machen kénnte, werden nicht weiter verfolgt.

Die Leitbildentwicklung wird hier zum Anlass fiir die Reflexion einer zentralen pida-
gogischen Frage: Werden wir allen unseren Schiilerinnen und Schiilern gerecht? Ge-
rade die Kollegin, die mit dem Compacting ein avanciertes Unterrichtskonzept ver-
folgt, verneint dies. Dies wiederum verweist auf die dahinterliegende Frage, was die
Lehrpersonen unter Bildungsgerechtigkeit verstehen.

Wie geht das Kollegium aber mit der Diskrepanz um, die zwischen dem Ziel,
allen Kindern gerecht zu werden, und der schulischen Praxis wahrgenommen wird?
So kénnte man den Widerspruch hinnehmen, aushalten und tolerieren, vielleicht so-
gar ignorieren. Denkbar wire aber auch, die bestehende Praxis zu hinterfragen und
zu versuchen, diese so zu verdndern, dass es besser gelingt, allen Kindern gerecht zu
werden. Im Kollegium entscheidet man sich schlieflich fiir eine dritte Variante: die
Uberschrift des Leitbildsatzes und damit in gewisser Weise den formulierten pidago-
gischen Anspruch zu verindern. Schulleitung und Kollegium zeigen sich schlieflich
ausgesprochen zufrieden mit dem neuen Leitbild — es erfillt offenbar die intendierten
Funktionen. Das neue Leitbild

« bildet die gelebte Praxis gut ab,
« beschreibt und fixiert die pidagogischen Werte des Kollegiums,
« dient der Selbstvergewisserung, schafft Konsens im Kollegium und stirkt das

Zugehorigkeitsempfinden,

« wird der Pflicht gegeniiber der Schulaufsicht gerecht,
« dient der Offentlichkeitsarbeit und der Positionierung.

Der beschriebene Leitbildprozess
« schont zeitliche Ressourcen,
« istschnell abgeschlossen,
. vermeidet Konflikte.
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Hingegen dient die Leitbildentwicklung in dieser Schule weniger als
« Ausgangspunkt und Leitfaden fiir pidagogische Schul- und Unterrichtsentwick-
lung und zur
« Stirkung der Schulgemeinschaft iiber das Kollegium hinaus durch Einbezie-
hung von Schiilerinnen und Schiilern, Eltern, anderen schulischen Partnern.

Die Leitbildentwicklung an der Altdorfer-Schule wird vom Kollegium der Schule den-
noch als sehr erfolgreich wahrgenommen, weil sie diejenigen Funktionen erfiillt, die
in Schulleitung und Kollegium als bedeutsam angesehen werden. Dabei handelt es
sich sowohl um interne Funktionen — vor allem die gesteigerte Kohision im Kolle-
gium — als auch um externe Funktionen wie die 6ffentliche Positionierung und die
Rechenschaftsablegung gegeniiber der Schulaufsicht. Hier wird klar der extern vorge-
gebene Auftrag erfiillt, Schulprogramm und Leitbild zu {iberarbeiten. Allen Kindern
gerecht zu werden, war nicht explizit gefordert worden.

Vignette B: ,Wir miissen nachwachsen.“

Die Zweiberg-Schule hat sich seit ihrer Griindung vor dreiflig Jahren von einer klei-
nen Grundschule hin zu einer der gréfiten Schulen der Grofstadt entwickelt. Auf
die Fusion mit einer benachbarten Grundschule folgte ein Schulformwandel. Seit
mehr als zehn Jahren hat die Schule nun neben der Primarstufe auch eine Mittel-
(bis Klasse 10) und Oberstufe (bis Klasse 13). Das starke Wachstum der Anzahl der
Schiilerinnen und Schiiler und der Gréfle des Kollegiums (von 12 auf 220 Perso-
nen) hat nicht nur einen immensen personellen Wandel, sondern ebenso grund-
legende strukturelle und riumliche Verinderungen mit sich gebracht. Gebiude fiir
die verschiedenen Schulstufen befinden sich an zwei getrennten Standorten, wo-
durch Teile des Kollegiums sich nur sehr selten begegnen.

Frau Erle, die LemaS-Koordinatorin, und Herr Schmidt, der Schulleiter, merken
an, dass das Leitbild der Schule mittlerweile 15 Jahre alt sei und noch aus der Zeit
vor dem Schulformwandel stamme. Dieses veraltete Leitbild soll nun aktualisiert
werden. Beide beschreiben schon lange bestehende Grundwerte und -themen der
Schulgemeinschaft, die im Schulalltag zu finden seien. Diese Grundwerte sollen
nicht zwingend zur Diskussion gestellt werden, sondern sich auch im neuen Leit-
bild wiederfinden. Dennoch ist man sich des Wandels der Schule und des Kolle-
giums sehr bewusst und nicht vollends sicher, dass alle Kolleginnen und Kollegen
die gleichen pidagogischen Grundsitze und Werte benennen wiirden. So berichtet
Herr Schmidt: ,,Die Schule hat sich so rasant entwickelt, dass das, was vor 25 oder
20 Jahren hier als grofles Aushingeschild galt, in vielen Ebenen tiberhaupt gar
nicht angekommen ist. Und eher vielleicht sogar von dem einen oder anderen in-
frage gestellt wird. Und da ist natiirlich Lemas eine schone Startsituation gewesen,
in diesem Bereich nochmal vielleicht perspektivische Grundlagen fiir die nichsten
dreiig Jahre zu legen.“ Und Frau Erle erginzt: ,Die Schule ist ganz viele Jahre
immer weitergewachsen. [...] Wir miissen nachwachsen.*
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Das Teilprojektteam plant zusammen mit Frau Erle, Herrn Schmidt und der neu
konstituierten Leitbild-AG der Schule die Entwicklung des neuen Leitbildes unter
Beteiligung des gesamten Kollegiums. Die Entwicklungsschritte erfordern, dass
das Kollegium bereits benannte Grundwerte der Schule tberpriift, lassen der
Schulgemeinschaft aber auch Raum fiir weitere Aspekte. Als Ziel wird formuliert,
dass sich am Ende des Leitbildprozesses alle Schulmitglieder mit dem neu erstell-
ten Leitbild identifizieren sollen.

Im beschriebenen Fall der Zweiberg-Schule bestand der Beweggrund fiir die Arbeit
am Leitbild darin, dass das alte Leitbild noch aus einer Zeit stammte, in der die Schule
eine vollig andere GroRRe und Organisationsform aufwies. Seither hatten sich derart
grundlegende Verinderungen sowohl der Schulstruktur als auch des Kollegiums voll-
zogen, dass das alte Leitbild nicht mehr zu der weiterentwickelten Schule passte. Ei-
nerseits geht die Schulleitung von einer Art internalisiertem und gelebtem Leitbild
aus, das jedoch nicht explizit verschriftlicht ist. Andererseits bestehen Zweifel daran,
dass alle derzeitigen Kolleginnen und Kollegen die gleichen Grundwerte benennen
wiirden. Da es bislang keinen expliziten Austausch zum Leitbild gab, erhoffen die
Beteiligten sich eine Klarung und einen Konsens iiber die pidagogischen Grundwerte
der Schule.

Ein partizipativ angelegter Leitbildprozess, der die gesamte Schulgemeinschaft
einbezieht, bietet hier die Moglichkeit, tiber die Identitit der Schule und die gemein-
same Wertebasis zu sprechen, sich aber auch aktiv mit dem Wandel in den vergan-
genen Jahren auseinanderzusetzen. So soll beispielsweise den neu entstandenen,
vielfiltigen Angeboten zur Begabungsférderung ein héherer Stellenwert verliechen
werden. Die gemeinsame Leitbilderarbeitung und das verschriftlichte Ergebnis sollen
die Identifikation mit der Schule stirken. Dabei kénnen die Kolleginnen und Kollegen
auch die Passung ihrer eigenen Werte zu denen der gesamten Schulgemeinschaft
prifen. Gerade bei sehr groflen Kollegien, die strukturell und raumlich getrennt ar-
beiten, kann es helfen, sich iiber gemeinsame Grundwerte zu verstindigen, um die
Kohision zu stirken.

Im Fall der Zweiberg-Schule motivieren auch externe Faktoren die Leitbildent-
wicklung, denn laut Schulgesetz des Bundeslandes ist die Schule verpflichtet, sich ein
Leitbild zu geben. Primir sind es in diesem Fall jedoch schulinterne Ziele, die die
Schule beim Leitbildprozess verfolgt. Dazu zihlt auch, dass das festgehaltene neue
Leitbild der Schulgemeinschaft perspektivisch Orientierung fiir die kommenden
Jahre geben und Grundlage fiir die weitere Schulentwicklung sein soll. Hier wird also
bereits die Weiterarbeit mit dem Leitbild in den Blick genommen. Die Arbeit am Leit-
bild bietet das Potenzial, sich zugleich mit der vergangenen, aber auch der zukiinfti-
gen Entwicklung der eigenen Schule auseinanderzusetzen.

Vor dem Hintergrund des umfassenden Strukturwandels wird die Leitbildent-
wicklung an der Zweiberg-Schule als Gelegenheit gesehen,

- die pidagogischen Grundwerte der Schule zu kliren und festzuhalten,
« die Identifikation der Schulmitglieder mit der Schule zu stirken,
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« die Kohision in der Schulgemeinschaft zu festigen,
« die Auseinandersetzung mit dem Wandel zu adressieren und
« Orientierung fiir die zukiinftige Schulentwicklung zu geben.

Somit stehen interne Funktionen im Fokus dieses Leitbildprozesses. Externe Funktio-
nen wie die Legitimation nach auRen und der Nutzen fiir die Offentlichkeitsarbeit
sind den Beteiligten zwar bewusst, aber fiir den laufenden Prozess der Leitbildent-
wicklung nachrangig.

Vignette C: Schulleitungswechsel oder ,Wir springen auf jeden Zug auf und
haben keinen Zielbahnhof“

Beim ersten Besuch der Schule am Griinhang durch die wissenschaftliche Schul-
prozessbegleitung im Dezember 2018 kiindigt die damalige Schulleiterin an, dass
sie zum Sommer nichsten Jahres in den Ruhestand geht. Aus diesem Grunde
tubernimmt die damalige stellvertretende Schulleiterin, Frau Korber, bereits jetzt
die Schulleitung. Die Entscheidung fiir die Erstellung eines Leitbildes innerhalb
des LemaS-Projektangebots hingt eng mit dieser Entwicklung zusammen: Frau
Korber geht davon aus, dass es notwendig und ein geeigneter Zeitpunkt ist, sich als
Schulgemeinschaft dariiber zu verstindigen, wofiir die Schule am Griinhang steht
und in Richtung welcher pidagogischen Zielsetzung sie sich entwickeln soll. Im
Kollegium herrscht aufgrund zahlreicher als voneinander losgelost wahrgenom-
mener Aktivititen Unsicherheit iber die pidagogische Zielsetzung und dartiber,
wie man gemeinsam, einheitlich und gebiindelt vorgehen kann.

Direktim Anschluss an den ersten Schulbesuch erfolgt eine Analyse der Ausgangs-
situation der Schule hinsichtlich der Begabungs- und Leistungsférderung. Darauf-
hin veranstalten Frau Korber und die neue stellvertretende Schulleiterin, Frau
Bohm, in Zusammenarbeit mit der wissenschaftlichen Schulprozessbegleitung
eine ,Zukunftswerkstatt“, in der eine Vision einer begabungs- und leistungsf6r-
dernden Schule entworfen wird. Die Zukunftswerkstatt wird zunichst im Kolle-
gium, dann mit der Schiilerinnen- und Schiilervertretung sowie mit dem Eltern-
beirat durchgefiithrt. Die Ergebnisse dieser Zukunftswerkstitten werden struktu-
riert zusammengefasst, sodass pidagogische Ziele und Handlungsoptionen daraus
abgeleitet werden konnen. Dabei zeigen sich viele Uberschneidungen der Ergeb-
nisse der drei Akteursgruppen und eine konsistente gemeinsame Vorstellung
davon, wie eine begabungs- und leistungsférdernde Schule aussehen sollte. Im
September 2019 folgt ein Pidagogischer Tag, an dem die Ideen der Zukunftswerk-
stitten weiterbearbeitet werden. Im Fokus steht das Begabungs- und Leistungsver-
stindnis des Kollegiums. Es werden Fragen wie , Was verstehen wir unter Begabung
und Leistung?“ diskutiert, verbunden mit Uberlegungen dazu, wofiir die Schule
steht und durch welche Angebote und Aktivititen Interessen geweckt, Begabungen
und Leistung geférdert und Performanz ermdglicht wird. Am Piadagogischen Tag
verdeutlicht eine Kollegin noch einmal den Anlass fiir die Schul- und Leitbildent-
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wicklung aus Sicht des Kollegiums: ,Wir springen auf jeden Zug auf und haben
keinen Zielbahnhof“, heif’t es auf einer der bunten Karten an den Pinnwinden,
wodurch die anfingliche Einschitzung von Frau Kérber bestitigt wurde: Eine ge-
meinsame Zielsetzung und Biindelung von Aktivititen durch Leitbildentwicklung
sind notwendig.

Ein Jahr spiter steht der erste Entwurf fiir das neue Leitbild der Schule. Die Aus-
einandersetzung mit der eigenen Schule, ihren Werten und padagogischen Zielen
ist ein langer, aber nach Auskunft der beiden Schulleiterinnen fiir die Schulge-
meinschaft lohnender Weg.

Der Schulleitungswechsel und die kritische Einschitzung der Gesamitsituation durch
die neue Schulleiterin waren an der Schule am Griinhang Anlass fiir die Entschei-
dung, in die Leitbildentwicklung einzusteigen und die aktuelle pidagogische Ausrich-
tung der Schule zu betrachten. Der Schulleitungswechsel wurde als ein offenes Fens-
ter fir die Anregung von Verinderung gesehen, markiert und genutzt. In dieser
Phase sah die neue Schulleitung die Méglichkeit, der Zusammenarbeit in der Schul-
gemeinschaft einen klaren Rahmen und eine gemeinsame Richtung zu geben. Dabei
wurden alle Akteursgruppen — Lehrpersonen und weiteres padagogisches Personal,
Schiilerinnen und Schiiler sowie Eltern — aktiv einbezogen und die Leitbildentwick-
lung als partizipativer Prozess gestaltet. Die Partizipation der Eltern am Schulentwick-
lungsprozess setzt nicht nur den gesetzlichen Auftrag zur Kooperation um, sondern
bezieht Eltern als Bildungspartner ein.

Der Leitbildentwicklungsprozess wurde dazu genutzt, die verschiedenen Aktivi-
titen der Schule zu biindeln und gemeinsame pidagogische Ziele zunichst sichtbar
zu machen. Damit dienen an dieser Schule der Leitbildprozess und das Leitbild der
Verstindigung hinsichtlich der pidagogischen Ziele und Werte und unterstiitzen so
eine gemeinsame Ausrichtung des professionellen pidagogischen Handelns an der
Schule. Zugleich trigt es dazu bei, schulinterne Entscheidung und schulische Aktivi-
titen auf die im Leitbild formulierten Zielsetzungen abzustimmen. Unter den von
Philipp (2017) genannten Funktionen dient die Leitbildarbeit hier also vor allem der

« Orientierung und der
« Koordination.

An der Schule am Griinhang war es zentral, dass die wissenschaftliche Schulprozess-
begleitung und die neue Schulleitung am Pidagogischen Tag die Begabungs- und
Leistungsforderung als Querschnittsthema und nicht als Zusatzaufgabe verortet
haben. In der Auseinandersetzung mit Verstindnissen, Theorien und Modellen zu
Begabung sowie wissenschaftlichen Erkenntnissen aus der Begabungsforschung
wurden Begabungs- und Leistungsférderung in den vielfiltigen und zahlreichen Akti-
vititen, Mafinahmen und Angeboten der Schule identifiziert oder unter der Perspek-
tive von Begabungs- und Leistungsférderung neu betrachtet und so durch eine ein-
heitliche Zielperspektive gerahmt. Letztlich wurden die pidagogischen Uberlegungen
in ein Leitbild iiberfithrt. Wie der Fall der Schule am Griinhang zeigt, kann ein Leit-
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bild, das partizipativ erarbeitet wurde, als regulatives und strukturierendes Prinzip fiir
das eigene professionelle Handeln und fiir die Weiterentwicklung der Schule dienen.
Leitbildentwicklung, verstanden als ein Teilprozess von Schulentwicklung, kann dazu
beitragen, ,dass vorhandene Aktivititen und neu angestoflene Vorhaben nicht belie-
big nebeneinanderstehen und so den Akteuren iiber kurz oder lang die Energie und
Motivation entziehen, sondern sie erméglichen es, diese in ein Gesamtkonzept ein-
zubeziehen, sodass Resonanzen und Synergien entstehen® (Kaiser etal. 2020, S.46).
In Lemas beriicksichtigen wir, dass laufende und neu geplante Vorhaben nicht paral-
lel nebeneinander durchgefiihrt werden, vielmehr zielt der Prozess — auch wenn die-
ser zunichst Zeit in Anspruch nimmt — darauf ab, die beteiligten Lehrpersonen lang-
fristig zu entlasten, indem schulische Aktivititen an gemeinsamen piadagogischen
Grundsitzen ausgerichtet und dadurch aufeinander abgestimmt werden kénnen.

Diskussion

Wie sich Schulen voneinander unterscheiden, so unterscheiden sich auch Leitbildpro-
zesse und die resultierenden Leitbilder voneinander. Die Motivation, ein Leitbild zu
entwickeln, kann entweder durch dufiere Vorgaben entstehen — Schulaufsicht oder
Schulinspektion fordern die Uberarbeitung des Schulprogramms und Leitbildes ein —
oder innerhalb der Schule nehmen diejenigen, die tiber Schwerpunkte der Schulent-
wicklung entscheiden, den Bedarf an Verstindigung tiber die aktuellen pidagogi-
schen Grundwerte wahr. Wenn Schulen Ressourcen in gemeinsame, systematische
Entwicklungsprozesse investieren, dann oftmals, um konkrete Herausforderungen
zu bearbeiten oder verbesserte Lernbedingungen fiir Schiilerinnen und Schiiler zu
schaffen. Dementsprechend kénnen mit Leitbildentwicklung — wie in den vorgestell-
ten Fallbeispielen deutlich wurde — unterschiedliche Ziele verfolgt werden. Obwohl
ein Leitbild grundsitzlich unterschiedliche Funktionen gleichzeitig erfiillen kann, ste-
hen zumeist einzelne Funktionen deutlich im Vordergrund.

Wenn Leitbilder vorrangig externen Funktionen dienen und insbesondere um
duerer Pflichten oder der Offentlichkeitsarbeit willen verfasst werden, erzielen sie
erwartbar weniger schulinterne Wirkungen. Gerade dann, wenn vorgeblich der Effi-
zienz wegen nur wenige Personen an der Erstellung mitwirken und Leitbildentwiirfe
von den Mitgliedern der Schulgemeinschaft lediglich ,abgenickt“ werden sollen — es
soll schnell gehen, Lehrpersonen sollen geschont werden oder die Schulleitung méchte
mittels des Leitbilds eine eigene Agenda durchsetzen —, entziinden sich bei der Leit-
bildarbeit leicht Konflikte, die moglicherweise vorab bereits schwelten. Dies kann
konstruktive, aber auch destruktive Konsequenzen haben.

Um Kohision und Identifikation zu beférdern und das pidagogische Handeln an
uibergeordneten Werten und Zielen auszurichten, erscheint es grundsitzlich sinnvoll,
die Leitbildentwicklung als partizipativen Prozess anzulegen, also eine moglichst
breite Beteiligung aller Schulmitglieder zu erreichen (vgl. Klauner 2016, S.16). An-
dernfalls enthalten Leitbilder moglicherweise lediglich wohlklingende Worthiilsen
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(vgl. Klaufiner 2016, S. 19). Es gilt, alle an Schule beteiligte Personen in die Diskussion
und Aushandlung der gemeinsamen pidagogischen Grundsitze, Werte und Ziele
aktiv einzubinden, auch wenn dies zunichst der zeitintensivere und aufwendigere
Weg ist. Im Ergebnis kann auf diese Weise eher ein authentisches Leitbild entstehen,
mit dessen Inhalten und Form sich Schulmitglieder identifizieren — ein Leitbild, das
im Schulalltag ,gelebt” und somit intern wirksam wird.

Inwieweit die Arbeit am Leitbild tatsdchlich zur Schulentwicklung beitragen
kann, scheint stark davon abzuhingen, mit welcher Intention und mit welchem Ziel
am Leitbild gearbeitet wird: Dient das Leitbild eher externen Funktionen wie z. B. der
Information und Legitimation, dann endet die Leitbildarbeit zumeist mit der Verab-
schiedung und Veroffentlichung des Leitbildes — und damit auch seine Wirkung in
die Schule hinein.

Wenn das Leitbild jedoch zur Konsolidierung, zur strategischen Neuausrichtung
oder als Ausgangspunkt fiir die Weiterentwicklung genutzt wird, kann die Diskussion
itber Werte und padagogische Grundlagen aufzeigen, wo die Schule ihren eigenen
Anspriichen bisher noch nicht oder nur teilweise gerecht wird. Daraus kénnen Schul-
entwicklungsziele und -mafdnahmen abgeleitet werden, die z. B. ins Schulprogramm
einfliefen.

Wie in Fallbeispiel A wird es in der Schule tatsichlich kaum mdglich sein, allen
Kindern gerecht zu werden, zumindest nicht in jeder Hinsicht und in jeder Situation.
Im Sinne der Schul- und Leitbildentwicklung kann ein solcher Leitsatz aber geeignet
sein, um grundlegende padagogische Fragen zu diskutieren und zu erwigen, durch
welche Malinahmen und Verinderungen man Schiilerinnen und Schiilern kiinftig
besser gerecht werden kann. Entscheidend ist dafiir die Art der Weiterarbeit mit dem
Leitbild (vgl. Abb. 1).

Wie wir dargelegt haben, fiithrt Leitbildarbeit nicht zwingend zur Weiterentwick-
lung von Schulen durch die schulischen Akteure. Im Sinne des soziologischen Neo-
Institutionalismus als organisationstheoretische Rahmung zur Beschreibung von
strukturellen Prozessen in Schule (Meyer/Rowan 1977/2009) kann verpflichtende
Leitbildentwicklung als Ergebnis einer Strukturangleichung (Isomorphie) gedeutet
werden, die moderne Organisationen kennzeichnet. Schaefers schreibt dazu: ,Durch
die Ubernahme und Adoption dieser in der Umwelt als legitim und rational aner-
kannten Strukturen und Prozesse gewinnen schulische Organisationen die dringend
benotigte gesellschaftliche Anerkennung und Legitimation — unabhingig davon, ob
sich auf der Aktivititsebene der Organisation die in der Regel versprochenen Effekti-
vitats- und Effizienzsteigerungen nachweisen lassen und ebenso unabhingig davon,
welche Effekte die Implementation dieser Konzepte de facto iiberhaupt bewirkt®
(Schaefers 2002, S.847f.). Es werden als rational angenommene institutionelle Prak-
tiken — etwa die Leitbildentwicklung — unhinterfragt iibernommen, ,auf der ,talk’-
Ebene beherrscht man das gingige ,Reformvokabular’, man prisentiert sich Refor-
men gegeniiber aufgeschlossen und signalisiert, dass man den aktuellen Vorstellun-
gen einer rationalen und modernen Organisation entspricht. Die ,action‘-Ebene bleibt
davon unbeeinflusst und entkoppelt. Hier dominieren weiterhin die hergebrachten



64 Wozu am Leitbild arbeiten?

Verhaltens- und Deutungsmuster in unveranderter Form“ (Schaefers 2002, S.838).
Wir halten es daher fiir notwendig, dass sich die schulischen Akteure bewusst sind,
wofiir die Leitbildentwicklung in ihrer Schule dienen soll.

Fazit

Leitbildarbeit kann verschiedene Funktionen erfiillen: Sie kann der Auflendarstellung
dienen, Kohision in der Schulgemeinschaft schaffen, das pidagogische Handeln
grundlegen, schulische Aktivititen an gemeinsamen Werten und Zielen ausrichten
oder Schulentwicklungsprozesse anstoflen. Ein Ergebnis unserer Untersuchung ist,
dass verschiedene Funktionen ganz unterschiedliche Primissen haben und die Leit-
bildarbeit eher der einen oder anderen Funktion dient.

Leitbildarbeit fiihrt jedoch keineswegs per se zu erfolgreicher Schulentwicklung.
Viele Schulen entwickeln sich erfolgreich weiter, auch ohne am Leitbild zu arbeiten.
Zu priifen wire in einem solchen Fall, welche — formalen oder informellen, impliziten
oder expliziten — Funktionsiquivalente ggf. ein Leitbild ,ersetzen“. Ob und inwiefern
es angeraten ist, Schulentwicklungsressourcen fir die Leitbildentwicklung aufzuwen-
den, kann nur im Einzelfall entschieden werden. Unabdingbar erscheint uns aber,
dass die Akteure in den Schulen den Willen zur Verinderung und Weiterentwicklung
haben und in der Lage sind, Schulentwicklungsprozesse erfolgreich zu planen und zu
moderieren — wobei ein Leitbild als Grundlage und Orientierung durchaus helfen
kann.
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Abstract

Dieser Beitrag fithrt in das Konzept der piadagogischen Haltung als Teil der Professio-
nalitit schulischer Akteure im Kontext begabungs- und leistungsférdernder Schulent-
wicklung ein. Die Entwicklung einer pidagogischen Haltung wird als das Ergebnis
der Wahrnehmung und Bearbeitung neuer Anforderungen, die in Schulentwick-
lungsprozessen an schulische Akteure herangetragen werden, verstanden. Hierauf
aufbauend beschreiben wir das auf Fallarbeit basierende Beratungskonzept im Pro-
jekt ,Leistungsfordernde Leitbilder und kooperative Netzwerkstrukturen“ (Leif Ko-
News) am Standort Paderborn und illustrieren es an einem Beispiel. Dieses zielt da-
rauf ab, konkrete Fille aus der piddagogischen Praxis in einem distanzierten,
handlungsentlasteten Modus auf die konkreten Anforderungssituationen begabungs-
und leistungsférdernder Schulentwicklung hin zu beleuchten und unter Einbezug
von Theorie mit schulischen Akteurinnen und Akteuren zu reflektieren. Auf diese
Weise wird im Projekt der Einsicht Rechnung getragen, dass wissenschaftliches Wis-
sen nicht einfach subsumtiv in Schulentwicklungsprozessen angewendet werden
kann, sondern Schulen — verstanden als lernende Organisationen — durch die jewei-
lige Schulkultur geprigt sind.

The article introduces the concept of pedagogical attitude as part of the professional-
ism of school actors that is particularly challenged in achievement-oriented school
development processes. The development of the pedagogical attitude is understood as
dealing with new demands that school actors are confronted with in school develop-
ment processes. Building on this, the consulting concept in the Leif KoNews project,
which is based on casework, is described and is illustrated by an example from our
consulting activities. The concept aims to examineing concrete cases from pedagogi-
cal practice in a distanced, action-relieved mode with regard to the concrete require-
ments of school development. These are reflected on with school actors, taking theory
into account. In this way, the project considers that scientific knowledge cannot simply
be applied subsumptively in school development processes. Rather, schools are under-
stood as learning organizations that are dealing with an organizational culture that
gives each school its own sense of purpose.
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Einleitung

Im Rahmen des Projekts ,Leistungsfordernde Leitbilder und kooperative Netzwerk-
strukturen” (Leif KoNews) am Standort Universitit Paderborn fragen wir nach den
Gelingensbedingungen schulischer Entwicklungsprozesse, die zu einer begabungs-
und leistungsférdernden Schulkultur beitragen. Diesbeziiglich haben sich in ersten
Ergebnissen unserer Forschung die pidagogische Wertebasis und die innere Bereit-
schaft, schulische Verinderungen mitzutragen und zu gestalten, als zentral erwiesen.
Als Gelingensbedingungen auf der Ebene von Schulkollegien sind diese Aspekte
grundlegend auf eine Haltung der Offenheit der Einzelnen angewiesen. Diese impli-
ziert die Bereitschaft, an schulischen Entwicklungsprozessen aktiv und offen teilzu-
nehmen und diese dabei mit ihren Verinderungspotenzialen und den entsprechen-
den subjektiv wahrgenommenen Vor- und Nachteilen fiir die eigene Berufsbiografie
zu akzeptieren. Sie schafft fiir die schulischen Akteurinnen und Akteure die Moglich-
keitsriume, Verinderungen aktiv mitzugestalten. Eine verantwortliche Lehrperson
driickt dies folgendermafien aus:

,Die Offenheit, die Dinge einfach auszuprobieren, wo ich nicht weif8 vorher, klappt das
so? Da muss ich offen dafiir sein, auch gewisse Dinge, die sich vielleicht eingespielt
haben, zu dndern. Und offen dafiir sein, gewisse Grenzen in unserem Handeln zu iiber-
schreiten. (Frau Meinert', Z. 896-890)

Eine pidagogische Haltung, die von Offenheit geprigt ist, so kann ankniipfend an den
Interviewausschnitt festgehalten werden, impliziert eine entsprechende Handlungs-
flexibilitit, die dazu beitrigt, ,spannungsreiche, fordernde und vereinnahmende Be-
rufstitigkeiten (Wernet 2003, S. 24) situationsabhingig zu bewiltigen.

Da die padagogische Haltung von Lehrpersonen ihre Professionalitit ausdriickt
und zugleich in den Kontext der jeweiligen Schulkultur eingebettet ist (Berkemeyer/
Manitius 2016; Weigand/Seitz 2019), werden im Beitrag die Zusammenhinge zwi-
schen diesen drei Bezugspunkten nachgezeichnet. Der Begriff der professionellen
Haltung wird dabei auf eine begabungs- und leistungsférdernde Schulkultur im Be-
sonderen bezogen. Im Anschluss wird das Format der Kasuistik als Impuls zur Arbeit
im Kontext des Forschungs- und Schulentwicklungsprojekts Lema$ vorgestellt und
anhand eines Beispiels aus unserer Beratungstitigkeit illustriert.

Professionelle pidagogische Haltung und die Entwicklung
einer begabungs- und leistungsférdernden Schulkultur

In begabungs- und leistungsférdernden Schulentwicklungsprozessen verstehen wir
Schulen als lernende Organisationen (Schratz/Steiner-LofHler 1999), die als zuneh-
mend eigenstindige Akteure adressiert werden (Thiel/Cortina/Pant 2014). Gleich-
wohl sind sie — richten wir den Blick auf eine begabungs- und leistungsférdernde

1 Namen wurden anonymisiert.
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Schulentwicklung — in verschiedene Aushandlungsprozesse von Steuerungsdyna-
miken eingebunden (Kaiser/Seitz 2020). Externe Aufforderungen und Programma-
tiken, die an Schulen herangetragen werden, werden ,vor Ort“ von den jeweiligen
schulischen Akteurinnen und Akteuren rekontextualisiert (Berkemeyer/Manitius
2016; Abs etal. 2015). Dieser Prozess der Verarbeitung vom ,Sollen“ zum ,Wollen“
geht dabei nicht spurlos an den schulisch titigen Akteurinnen und Akteuren vor-
bei — vielmehr werden Schulentwicklungsprozesse tiber diskursive Aushandlungs-
prozesse kommunikativ ausgestaltet und dabei auch vom Handeln Einzelner geprigt
(Maier-Roseler etal. 2020). Sie sind sowohl duflerer Anstofs als auch ,Spielort” von
Professionalisierungsprozessen und zugleich deren Folge, so auch im Kontext des
LemaS-Teilprojekts Leif KoNews (Leistungsfordernde Leitbilder und kooperative
Netzwerkstrukturen).

Diesem Verstindnis folgend werden schulische Akteurinnen und Akteure nicht
als ,Erfuller” staatlicher Aufirage verstanden, sondern als mitgestaltende, selbst ler-
nende Handelnde. Da schulische Verinderungen in besonderer Weise auch von den
pidagogischen Werten und Haltungen schulischer Akteurinnen und Akteure abhin-
gig sind (Berkemeyer/Manitius 2016), erscheint es umso wichtiger, die pidagogische
Haltung im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen professionsgemifl auszubil-
den. Thr wird ein entsprechend hoher Stellenwert eingerdaumt (Kramer 2019; Terhart
2011). Zu bedenken ist auch, dass die Ausbildung einer professionellen pidagogi-
schen Haltung im Kontext begabungs- und leistungsfordernder Schulentwicklung
eine berufsbiografische Herausforderung darstellt, die zugleich in bildungspolitische
und wissenschaftliche Diskurse eingebunden ist.

Im Kontext begabungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung wird die pro-
fessionelle Haltung von schulischen Akteurinnen und Akteuren in besonderer Weise
herausgefordert, da Begabungs- und Leistungsforderung zugleich mit normativen
Vorstellungen von Gerechtigkeit verbunden ist (Manitius etal. 2015). Diese kénnen
sich jedoch unterscheiden, denn Bildungsgerechtigkeit lisst sich z. B. als (meritokra-
tisch gedachte) Verteilungsgerechtigkeit denken, die sichergestellt ist, wenn allen die
gleichen Chancen fiir das Zeigen von Leistung erdffnet werden, oder als differenzsen-
sible Absicherung von Verwirklichungschancen fiir jedes Kind, jeden Jugendlichen
und jede Jugendliche. Diese Verstindnisweisen sind fiir das Agieren von professionell
Handelnden innerhalb eines stratifizierenden und an Leistungsheterogenitit orien-
tierten Schulsystems hochrelevant (Seitz 2009). Daher sind bildungswissenschaftliche
Reflexionen zu Haltung und Professionalisierung nicht ohne normative Positionie-
rungen und politikbezogene Reflexionen méglich und mit entsprechenden Verant-
wortlichkeiten ausgestattet.

Was in Schulen als Leistung anerkannt wird (und was nicht), ist zudem historisch
wandelbar und kulturell unterscheidbar (Reh/Ricken 2018). Dies zeigt sich etwa an der
Frage, ob das Beherrschen zweier Sprachen als spezifische Leistung von Schiilerin-
nen und Schiilern Anerkennung findet oder nicht — und ob dies bei unterschiedlichen
Sprachenkombinationen gleichermaflen der Fall ist oder diesbeziiglich unterschied-
liche Wertigkeiten vermittelt werden. Fiir die Schulkulturen und das Verstindnis von
Leistung sowie ferner die pidagogischen Praktiken ist dies also nicht folgenlos: Bega-
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bungs- und leistungsférdernde Schulentwicklungsprozesse rufen vielmehr zahlrei-
che Spannungsfelder auf den Plan (Breidenstein 2020; Ditton/Kriisken 2006), die sich
auf der Ebene padagogischer Praktiken abbilden und von der pidagogischen Haltung
geprigt sind. Insbesondere im Rahmen komplexer und politisch gefirbter Diskurse
um ,Begabung“ und ,Leistung“ sind schulische Akteure mit Handlungsdilemmata
konfrontiert, deren Bewiltigung u. a. Reflexivitit, Kontextsensibilitit sowie integrative
Kompetenzen erfordern (Schwer/Solzbacher 2014; Seitz/Pfahl 2015). Es ist also sinn-
voll, den Begriff der Haltung in ein Fort- und Weiterbildungskonzept im Rahmen pro-
fessioneller Schulentwicklung zu integrieren, da die Entwicklung einer an Vielfalt
ausgerichteten, begabungs- und leistungsférdernden Schule fiir viele Akteurinnen
und Akteure neue und zum Teil widerspriichliche Aspekte mit sich bringt (Seitz et al.
2016; Weigand/Seitz 2019).

Um bildungspolitische und wissenschaftliche Diskurse reflektieren zu koénnen,
bedarf es einer padagogisch-praxistheoretisch informierten Perspektive, vor deren
Hintergrund die Haltung von Lehrpersonen als impliziter, professioneller Habitus und
als ein praktischer Sinn aufgefasst wird (Helsper 2018; Kramer 2019). Habitus wird
dabei als eine ,grundlegende Haltung“ verstanden (vgl. Krais/Gebauer 2014, S.24) —
quasi eine Disposition gegeniiber der Welt, die zu systematischen Stellungnahmen
fuhrt (vgl. Bourdieu 2005, S.31) und Ergebnis sozialisatorischer Praxis ist. Die hier
vertretene Konzeption der professionellen Haltung iibersteigt somit die Ebene der
Einzelperson und schlieRt an theoretische Uberlegungen zum Habitus und seiner
Verankerung in der Kultur an — hier der verinnerlichten beruflichen Sozialisation, die
sich aufgrund der spezifischen Strukturmerkmale von Schule, ihrer Praktiken und
Praxisformen von der privaten Sozialisation unterscheidet (Kramer 2019). Diese
Strukturmerkmale und Praxisformen in Schule erfordern wiederum spezifische
Wahrnehmungs-, Deutungs- und Handlungsweisen, die geeignet sind, innerhalb der
Institution Schule mit einem spezifischen praktischen Sinn, dem professionellen
Habitus, zu agieren (ebd.).

Das Konzept der Anforderungsbearbeitung und die
padagogische Professionalitit

Die pidagogische Haltung wird im strukturtheoretischen Professionalisierungsan-
satz in den Mittelpunkt gertickt und als Orientierung und , pidagogischer Kompass“
innerhalb der Spannungsfelder des pidagogischen Handelns nachgezeichnet. Das
fallbezogene Handeln in Vermittlung mit den organisationalen Rahmenbedingungen
und der pidagogischen Haltung ist hier konstitutiv fiir professionelle Handlungspra-
xis und damit nur begrenzt standardisierbar (u.a. Helsper 2016). Von hier ausgehend
werden — vor dem Hintergrund der dem Handeln zugrunde gelegten pidagogischen
Haltung und Reflexion — Ungewissheiten und Spannungsfelder zum Ausgangspunkt
professionellen Handelns (ebd). Der reflektierte Umgang mit Spannungsfeldern ist
daher Voraussetzung (pidagogischer) Handlungsflexibilitit und Start- und Endpunkt
von Professionalisierung.
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Der Professionalisierungsprozess wird somit als Transformation des professio-
nellen Habitus gefasst (ebd.) und es wird davon ausgegangen, dass es im Laufe der
Berufsbiografie sukzessive zur Routine wird, mit Ungewissheit umzugehen. Dabei
wird die Bearbeitung der in solchen Spannungsfeldern wahrnehmbaren Anforde-
rungssituationen zur Triebfeder im Professionalisierungsprozess (Keller- Schneider/
Hericks 2014). Die Deutung und Bewiltigung von Anforderungen ist damit Grund-
lage fuir die Transformation der pidagogischen Haltung (Kosinar 2014), was sich ent-
sprechend auf die Entwicklung der professionellen Haltung in Schulentwicklungs-
prozessen riickbeziehen lasst.

Hier ansetzend verstehen wir Herausforderungen und Spannungsfelder in
Schulentwicklungsprozessen nicht als Hindernis, sondern als konstitutive Anforde-
rung, wodurch Perspektiven fiir einen aktiven Umgang und die (Weiter-) Entwicklung
der pidagogischen Haltung erdffnet werden (Kaiser/Seitz/Slodczyk 2020; Ko$inar
2014). Aus dieser Perspektive kann die Entwicklung der padagogischen Haltung in
doppelter Hinsicht betrachtet werden: zum einen situiert in den strukturell bedingten
Spannungsfeldern der beruflichen Praxis und zum anderen im Hinblick auf die berufs-
biografisch gepréigten Deutungsmuster. Diese sorgen erst dafiir, sich mit den subjektiv
wahrgenommenen Anforderungssituationen in Schulentwicklungsprozessen in Be-
ziehung zu setzen und Moglichkeitsrdume der Bearbeitung zu eréffnen. Erhalten
schulische Akteurinnen und Akteure in Schulentwicklungsprozessen die Gelegen-
heit, sich dieser strukturellen und biografischen Bedingtheit bewusst zu werden, kon-
nen Begrenzungen reflektiert, Deutungen hinterfragt, Entwicklungsbedarfe formu-
liert und Lésungen antizipiert werden (Bauer et al. 2020).

Das Beratungsangebot in LeiF KoNews, das die Entwicklung einer leistungsfor-
dernden pidagogischen Haltung professionsbezogen entsprechend unterstiitzen will,
positioniert sich somit als Bindeglied zwischen strukturbezogenen und berufsbiogra-
fischen Rahmungen der professionellen Anforderungen im Prozess begabungs- und
leistungsfordernder Schulentwicklung, was unser Rahmenmodell illustriert (s. Abb. 1).

Leistungsfordernde Schulentwicklung

Entwicklung einer
professionellen
padagogischen Haltung

der Schule, der Schultear;s Voraussetzungen der

Str Vor tzi ﬁ Berufsbiografische
und der schulischen Akteure schulischen Akteure

Individualisierte Beratung von
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Kultusminister Schulentwicklungsprozess «  Selbstwirksamkeit

Schulinfrastruktur
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Kooperationen
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kollektiv + individuell

:> Wahrnehmung und Deutung von <:

Anforderungen im Schulprozess

Abbildung 1: Rahmenmodell der kasuistischen Schulentwicklungsberatung (eigene Darstellung)
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Das Konzept der Schulentwicklungsberatung im Projekt Leif KoNews zielt darauf, mit
Schulteams und schulischen Akteurinnen und Akteuren iiber eine fallbezogene Bera-
tungsarbeit eine reflexiv-distanzierte Perspektive auf die Herausforderungen bega-
bungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung einzunehmen. Anhand der ge-
meinsamen Rekonstruktion und Reflexion von Fallbeispielen aus der schulischen
Praxis geht es darum, die strukturellen Anforderungen wie beispielsweise Empfeh-
lungen der Kultusministerien, Schulgesetze der Linder oder Curricula und Lehrpline
in Verbindung mit einer begabungs- und leistungsférdernden Schulentwicklung
gespiegelt zu sehen, jedoch in einem handlungsentlastenden Modus am exemplari-
schen und nicht am eigenen Fall. Gleiches gilt fiir die reflexive Distanz zu den indivi-
duellen, biografisch geprigten Voraussetzungen, um damit die Bearbeitung berufsbio-
grafisch relevanter Fragestellungen, beispielsweise zu Berufswahlmotiven, Zielorien-
tierungen, Beanspruchungen und Selbstwirksamkeitserwartungen, zu reflektieren.
Unser Beratungsangebot ist damit zwischen Schulstruktur und individueller Berufs-
biografie platziert.

Wenn es beispielsweise gelingt, individuelle Motive im Schulentwicklungspro-
zesses in Abhingigkeit von der Berufsbiografie reflexiv herauszuarbeiten, kénnen
Lehrpersonen im Abgleich mit den strukturellen Anforderungen begabungs- und
leistungsférdernder Schulentwicklung dartiber reflektieren, wie tragfihig solche Mo-
tive sind bzw. wie aussichtsreich ihre Strategien im Hinblick auf Beanspruchungen
im Beruf sein werden, und zuvorderst, von welchem professionellen Habitus diese
geprigt sind. Die Bearbeitung der reflexiv sichtbar gemachten Anforderungssituatio-
nen verbleibt in den Hinden der Schulteams bzw. der schulischen Akteurinnen und
Akteure selbst, denn unser Beratungsansatz nimmt die schulischen Akteurinnen und
Akteure als Expertinnen und Experten ihrer Professionalisierung ernst und gewihrt
offene Reflexions- und Erkenntnisraume (Nestmann/Sickendiek 2011).

Das Konzept der begabungs- und leistungsférdernden
Schulentwicklungsberatung und die Entwicklung einer
professionellen padagogischen Haltung

Das Projekt Leif KoNews berit 16 Schulen des Primar- und Sekundarbereichs in
Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen entsprechend des erlduterten adaptiven Be-
ratungsformats, das auf der Arbeit mit Kasuistik, d.h. der Fallarbeit und Reflexion,
fuflt. Leif KoNews sieht pro Schulhalbjahr eine Beratungssitzung mit der schulischen
Steuergruppe vor, die aus unterschiedlichen schulischen Akteurinnen und Akteuren
zusammengesetzt ist. Insgesamt sind iiber den gesamten Projektzeitraum zehn Bera-
tungssitzungen von je drei Stunden vorgesehen. Inhaltlich ist das Beratungssetting in
funf Dimensionen begabungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung vorstruk-
turiert: 1. fachliche Expertise, 2. kooperative innerschulische und auRerschulische Ar-
beitsbeziehungen, 3. entschlossenes Schulleitungshandeln, 4. Commitment der schu-
lischen Akteurinnen und Akteure und 5. pidagogische Wertebasis (s. Abb. 2).



Michaela Kaiser/Vanessa Friedberger/Lisa-Marie Horst/Anna Schwermann/Simone Seitz 73

fachliche Expertise

kooperative

klare padagogische Werte -~ 3
Fseey \ :f’ Arbeitsbeziehungen

Padagogische

i ™ (Handlungs-)
\ Flexibilitat

Commitment der entschlossenes
padagogischen Akteur*innen Schulleitungshandeln

Abbildung 2: Dimensionen leistungsférdernder Schulentwicklung aus Sicht der Lehrpersonen (eigene Dar-
stellung)

Die Bearbeitung der Themen erfolgt entsprechend des individualisierenden Zu-
schnitts unseres Professionalisierungsrahmens tiber einen Wahlpflichtmodus: Die
Schulteams duflern auf der ersten Ebene ihre Priferenzen der Themenbearbeitung.
Die zweite Ebene der inhaltlichen Themengestaltung ergibt sich aus der Arbeit an
einem konkreten Fallbeispiel, an dem sich das entsprechende Thema verdeutlicht.
Daraus ergeben sich auch individuelle schulische Ankniipfungspunkte, die den ge-
meinsamen Diskurs und die Reflexion der Fallbeispiele steuern.

Ziel ist es somit nicht, berufspraktische Unterweisungen und Erprobungen zu
realisieren, sondern konkrete Fille aus der padagogischen Praxis in einem distanzier-
ten, handlungsentlasteten Modus auf die konkreten Anforderungssituationen bega-
bungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung hin zu beleuchten und unter Ein-
bezug von Theorie zu reflektieren (Schmidt/Wittek 2021; Helsper 2016). Denn die
Arbeit am Einzelfall ermoglicht reflexive Auseinandersetzung mit komplexen Situa-
tionen und Anforderungen und erfordert stets ein Sich-in-Beziehung-Setzen. Daher
bietet die Kasuistik einen geeigneten Zugang, um gemeinsam mit den schulischen
Akteurinnen und Akteuren reflexiv an einer begabungs- und leistungsfordernden
Haltung zu arbeiten, was zugleich als reflexive Professionalisierung verstanden wer-
den kann (Schmidt/Wittek 2020). Im Mittelpunkt der Fallarbeit steht die reflexive
Durchdringung und der damit angestoflene distanzierte Nachvollzug eines schu-
lischen Entwicklungsprozesses (Wernet 2006). Es werden im gemeinsamen Aus-
tausch der schulischen Akteurinnen und Akteure — hier der LemaS-Steuergruppe —
unterschiedliche Lesarten zu den in einem Fall aufgeworfenen Themen begabungs-
und leistungsfordernder Schulentwicklung in den Blick genommen und durch die
Relationierung mit anderen Deutungen, Fillen und theoretischen Wissensbestinden
wird das Exemplarische des Falls herausgearbeitet. Auf diese Weise wird nicht nur
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das verstehende Erschliefen des Konkreten erprobt, sondern die Multiperspektivitit
auf Situationen im Schulentwicklungsprozess erworben. Aufierdem werden exem-
plarisch Einsichten in die allgemeinen Strukturen von Schulentwicklung gewonnen,
wie wir dies am untenstehenden Beispiel illustrieren. Dementsprechend wird in un-
serer beraterischen Titigkeit immer wieder auf Fille des Schulentwicklungsprozesses
rekurriert.

Das ausgewdhlte Fallbeispiel und die hieran gekniipfte beraterische Arbeit mit
den LemasS-Schulteams entstammt dem Themenbereich ,pidagogische Wertebasis“.
Zum Einsatz kommt der Fall ,rechtliche Begrenzungen“. Frau Seydel, Lehrperson in
einer Sekundarstufe und Mitglied der schulinternen Steuergruppe, beschreibt hier,
wie sie in ihrem Erleben von rechtlichen Rahmungen der Schulstruktur auch in der
Umsetzung der Begabungs- und Leistungsférderung eingeschrinkt wird, was ihren
personlichen Werten entgegensteht. Im Fallbeispiel finden sich sowohl auf inhalt-
licher als auch auf sprachlicher Ebene Aspekte, die zur Reflexion der eigenen profes-
sionellen Haltung im Hinblick auf das Spannungsfeld der pidagogischen Wertebasis
einerseits und schulrechtlicher Aspekte andererseits herangezogen werden kénnen.
Es werden u.a. fiir den Kontext begabungs- und leistungsférdernder Schulentwick-
lung bedeutsame Programme wie das Frithstudium oder das Drehtiirmodell als posi-
tiv konnotierte Moglichkeiten der Flexibilisierung und Individualisierung schulischen
Lernens beschrieben, welche jedoch Begrenzungen in der rechtlichen Regulierung
durch das Schulgesetz oder durch die statisch reglementierte Notenvergabe im Abitur
unterworfen sind.

Frau Seydel beschreibt die Moglichkeit zur Teilnahme am Frithstudium, d. h. der
interessegeleiteten Teilnahme von Schiilerinnen und Schiilern an universitiren Lehr-
veranstaltungen, als eine den eigenen piddagogischen Werten entsprechende ,Her-
zensangelegenheit, die jedoch mit der rechtlichen Rahmung in Konflikt gerit:

»Also mich hat das damals so begeistert, weil die Schiiler unterstiitzt wurden und im Zen-
trum standen. Wir sind zum Beispiel in die Uni gefahren, um da mit 'ner Gruppe 'n Pro-
jekt durchzufithren. Und weif8 ich nicht, wo die tiberall hingefahren sind. Und das ist ja
rechtlich eigentlich nicht so erlaubt und wird hier natiirlich begrenzt, sag ich mal, also wir
sind begrenzt in unseren Moglichkeiten und das macht mich auch unzufrieden, weil es
natiirlich mein Wunsch wire, wir kénnten das viel mehr 6ffnen und hitten an unserer
Schule auch diese Moglichkeit“ (Frau Seydel, Z.631-336).

Die Wahrnehmung des Spannungsfelds von rechtlichen Rahmungen einerseits und
eigenen padagogischen Werten andererseits lisst Frau Seydel den Wunsch nach gré-
Rerer pidagogischer Handlungsfreiheit formulieren, obgleich diese Spannung von
ihr nicht aufgelost werden kann. Genau diese Situation wird jedoch zum Anlass
genommen, die eigene pidagogische Haltung im Hinblick auf jenes konfliktreiche
Spannungsverhiltnis zu reflektieren. Denn wihrend ein Teil der LemaS-Steuergruppe
an dem Anspruch festhilt, dass Begabungs- und Leistungsférderung substanzielle
Lernerfahrungen auch an auflerschulischen Lernorten erméglichen muss, verweisen
andere darauf, dass damit die schulischen Akteurinnen und Akteure selbst mit einem
tiberbordenden Anspruch und einer rechtlich bedenklichen Situation konfrontiert
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sind. Im Rahmen der Steuergruppendiskussion werden zwei Haltungen zu bega-
bungs- und leistungsférdernder Schulkultur thematisiert: Es wird sichtbar, dass so-
wohl der Fokus auf die formalen Rahmungen als auch der Fokus auf die pidagogi-
schen Inhalte Grenzginge begabungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung
und des professionellen Handelns schulischer Akteurinnen und Akteure darstellen.

Die Schulentwicklungsberatung verfiigt zwar iiber wissenschaftlich gesicherte
Erklirungen, ob diese aber auf die Einzelschule und die Situation zutreffen, ist offen.
Was an der einen Schule Schulentwicklung in hervorragender Weise in Gang setzt,
funktioniert an der nichsten eher miflig, und was — um auf das obige Beispiel zu-
riickzukommen — an der Schule, an welcher Frau Seydel titig ist, thematisch wird, ist
an einer anderen Schule unwichtig. Daraus resultiert, dass die Erschliefdung des kon-
kreten Falls ein notwendiger Bestandteil von Professionalisierung (Wernet 2006),
auch im Kontext begabungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung, ist. Nur in
der Rekonstruktion des Falls ist zu kliren, welche Form des professionellen Handelns
die angemessene ist und welche pidagogische Haltung einer begabungs- und leis-
tungsférdernden Schulentwicklung zugrunde liegt. Es geht somit insgesamt nicht
um die ,richtige“ Deutung eines Falls, sondern um die diskursive Erschlieffung unter-
schiedlicher Lesarten, die dann auf die eigenen schulkulturellen Entwicklungen und
konkreten Gestaltungsmoglichkeiten innerhalb der Schulentwicklungsprozesse bezo-
genen werden kénnen und hier die Handlungsfihigkeit bestirken.

Im Projekt wird dazu einer weiten Auslegung von rekonstruktiver Fallarbeit ge-
folgt (Schmidt/Wittek 2020), wenn es schulischen Akteurinnen und Akteuren durch
erschliefende Fragen erleichtert wird, den Fall zu untersuchen. So z.B. durch die
Frage danach, wie das beschriebene Dilemma wahrgenommen und geldst werden
konnte bzw. inwieweit die schulischen Akteurinnen und Akteure der Steuergruppen
selbst vergleichbare Situationen kennen und im Rahmen begabungs- und leistungs-
tordernder Schulentwicklung mit diesen umgehen. Der konkrete Fall kann durch
sehr unterschiedliche Schulbesuchsprotokolle, Beobachtungen schulischer Inter-
aktionsdynamiken, Interviewausschnitte und vonseiten der schulischen Akteurinnen
und Akteure herangetragene ,Problemfille”, mit denen wir im Projekt konfrontiert
sind, reprisentiert sein. Die themenbezogene Arbeit mit Fillen ist auf einer Themen-
karte dokumentiert (s. Abb. 3), die neben einem Kurzimpuls zum Fall entsprechende
Reflexionsfragen und theoretische Informationen auf der Vorderseite und eine aus-
fuihrliche Falldarstellung auf der Riickseite beinhaltet.
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PADAGOGISCHE WERTEBASIS

FALLSKIZZE

Frau Seydel beschreibt die Méglichkeit zur Teilnahme am Frihstudium, d. h. der interessegeleiteten Teilnahme von
Schilerinnen und Schillern an universitdren Lehrveranstaltungen als eine den eigenen péadagogischen Werten
entsprechende ,Herzensangelegenheit*, die jedoch mit der rechtlichen Rahmung in Konflikt gerat:

LAlso mich hat das damals so begeistert, weil die Schiiler unterstitzt wurden und im Zentrum standen. Wir sind zum Beispiel
in die Uni gefahren, um da mit ner Gruppe n Projekt durchzufiihren. Und weil3 ich nicht, wo die tberall hingefahren sind. Und
das ist ja rechtlich eigentlich nicht so erlaubt und wird hier natiirlich begrenzt, sag ich mal, also wir sind begrenzt in unseren
Méglichkeiten und das macht mich auch unzufrieden, weil es natiirlich mein Wunsch wére, wir kénnten das vielmehr 6ffnen
und hétten an unserer Schule auch diese Méglichkeit (Interview Frau Seydel).

Die Wahrnehmung des Spannungsfeldes von rechtlichen Rahmungen einerseits und eigenen padagogischen Werten
andererseits lasst Frau Seydel den Wunsch nach gréRerer padagogischer Handlungsfreiheit formulieren, gleichwohl diese
Spannung von ihr nicht aufgelést werden kann.

®

REFLEXION 0 HINTERGRUNDINFORMATIONEN

- Wie nehmen Sie die beschriebene Situation wahr?

Ein Friihstudium bietet interessierten Schilerinnen und

- Wiekonnte diese gelost werden? Schilern der Oberstufe die Méglichkeit, an universitaren
- Inwiefern stellen sich ahnliche Situationen an lhrer Vorlesungen und Seminaren teilzunehmen und auch
Schule dar? Prifungen abzulegen.

- Wie gehen Sie im Rahmen leistungsférdernder
Schulentwicklung hiermit um?
- Welchen Umgang halten Sie fir erstrebenswert?

Schiilerinnen und Schiiler, die im Rahmen des
Frihstudiums als Schiilerstudierende an universitaren
Vorlesungen oder Seminaren teilnehmen, sind nicht
gesetzlich unfallversichert.

Abbildung 3: Beispiel einer Themenkarte (padagogische Wertebasis)

Perspektiven fiir die Entwicklung einer padagogischen
Haltung auf der Basis von Kasuistik

Mit einer kasuistisch angelegten Professionalisierung in Schulentwicklungsprozes-
sen wird deutlich, dass eine standardisierte Schulentwicklungsberatung im Sinne
theoretisch basierten Handwerkszeugs oder eines Baukastensatzes der ,richtigen”
Schulentwicklung kritisch zu betrachten ist. Dies, so die vertretene Position, stellt
eine Anmaflung vonseiten der Wissenschaft gegeniiber den schulischen Akteurinnen
und Akteuren dar, die in der reflexiv-kritischen Auseinandersetzung mit der Hand-
lungspraxis das professionelle Handlungsrepertoire als reflektierbare Routine entwi-
ckeln und sich dazu mit den Herausforderungen begabungs- und leistungsférdernder
Schulentwicklung diskursiv auseinandersetzen. Wissenschaftliches Wissen kann
nicht einfach subsumtiv in Schulentwicklungsprozessen angewendet werden, denn
Schule hat es mit einer Schulkultur zu tun. Schulische Akteurinnen und Akteure sind
hierdurch mit grundlegenden und spezifischen Spannungen konfrontiert, die einer
reflexiv-kollegialen Auseinandersetzung mit diesen Herausforderungen bediirfen.
Was die Schulentwicklungsberatung in Leif KoNews vermag, ist die Herausbildung
einer solchen professionellen Haltung im Kontext begabungs- und leistungsférdern-
der Schulentwicklung, um Praxiszwingen nicht mehr oder weniger ,blind“ zu folgen
bzw. sich mit den Briichen und Spannungen der Schulentwicklungsarbeit auseinan-
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derzusetzen. Die Arbeit an Einzelfillen kann diesbeziiglich als Instrument zur prakti-
schen Umsetzung gesehen werden, da sie sowohl strukturbezogene als auch biografi-
sche Rahmungen mit einbezieht und auf reflexiver Ebene bearbeitet.
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Begabungs- und Leistungsférderung als Motiv
schulischer Praxis

Leitbild- und Schulentwicklung an LemaS-Schulen

MiRrjaAM MAIER-ROSELER/GABRIELE WEIGAND

Abstract

Wie werden Schulentwicklungsprozesse in der Zusammenarbeit von Schulpraxis und
Wissenschaft in den beiden Teilprojekten 1und 2 , Leistungsférdernde Leitbilder und
kooperative Netzwerkstrukturen (Leif KoNews)“ am Standort Karlsruhe gestaltet? Der
Beitrag zieht eine Zwischenbilanz des bisherigen Projektverlaufs und fokussiert dabei
solche Prozesse, die zu einer begabungs- und leistungsférdernden Schul- und Leit-
bildentwicklung beitragen. Ilustriert wird das Vorgehen am fiktiven Beispiel der
Rosenbuschschule und anschlieffend verallgemeinert durch die vergleichende Ein-
ordnung der vom LemaS-Team der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe begleiteten
37 LemaS-Schulen. Dabei werden der Grad der Ausgestaltung der Begabungs- und
Leistungsforderung als gestaltende Schule und damit zusammenhingend die sechs
SELF-Dimensionen einer begabungs- und leistungsfoérdernden Schule berticksich-
tigt.

How are school development processes in research-practice-partnerships in Subpro-
jects 1and 2 “Leistungsfordernde Leitbilder und kooperative Netzwerkstrukturen (Leif
KoNews)” designed in Karlsruhe? The article draws an interim result of the progress
so far and focuses on processes that are important for the talent- and performance-
enhancing development of school culture and mission statements. It is illustrated by
using the fictitious example of the Rosenbusch school; it is generalized by comparing
the 37 Karlsruhe Lema$ schools supported by the LemaS-team at the Karlsruhe Uni-
versity of Education by taking into account the degree of talent- and performance-
enhancing processes and the six SELF-dimensions.

Einleitung

Es ist Donnerstagnachmittag, siebte Unterrichtsstunde. An der Rosenbuschschule,
einer Realschule mit offenem Ganztag, findet die halbjihrliche Gesamtkonferenz
statt. Die Tagesordnung beinhaltet in erster Linie Informationen der Schulleitung zu
Fortbildungsangeboten, zum Elternsprechtag, zur Projektwoche sowie zur Halbjah-
res-Zeugniskonferenz. In der letzten Phase stellen Kolleginnen und Kollegen aufler-
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dem jeweils kurz den aktuellen Stand der von ihnen verantworteten Arbeitsgruppen
(AGs) und Projekte vor. Dazu zihlen die MINT-AG und das Kunst-Projekt mit ortsan-
sissigen Kiinstlerinnen und Kuinstlern, aber auch die AG zur Weiterentwicklung der
Lernzeiten, die AG zum Ausbau der Kooperationen im offenen Ganztagsbereich und
die LemaS-Steuergruppe, die sich nach dem Projektstart 2018 konstituiert und seit
Kurzem ihre Arbeit aufgenommen hat.

So konnte die erste Begegnung im Projekt , Leistung macht Schule“ (LemaS) vor
Ort mit einer der von uns in den Teilprojekten 1 und 2 , Leistungsférdernde Leitbilder
und kooperative Netzwerkstrukturen (Leif KoNews) am Standort Karlsruhe begleite-
ten 37 LemaS-Schulen ausgesehen haben, {iber deren Entwicklung zu einer bega-
bungs- und leistungsfordernden Schule wir in diesem Text berichten. Die Rosenbusch-
schule ist eine fiktive Schule und steht stellvertretend fiir andere an LemaS$ beteiligte
Schulen.

Diese Vielzahl an AGs und Projekten, die als Angebot neben dem Unterricht
durchgefiihrt werden, zeichnet das Schulprofil der Rosenbuschschule aus. Den Schii-
lerinnen und Schiilern wird ein breites Spektrum an Zusatzkursen und Wahlméglich-
keiten geboten, um ihren individuellen Interessen und Begabungen nachgehen zu
konnen. Das ist schon zu Beginn von Lemas$ eine klare Stirke der Rosenbuschschule.
Allerdings sind diese Bereiche noch nicht systematisch als solche erkannt und auch
nicht in der Schulgemeinschaft verankert worden.

Am Beispiel der fiktiven Rosenbuschschule beschreiben wir im folgenden ersten
Teil die Praxis der (Zusammen-)Arbeit zwischen dem Karlsruher LemaS-Team und
den Schulen. Die exemplarische Darstellung der Prozesse, die im Rahmen der bega-
bungs- und leistungsférdernden Schul- und Leitbildentwicklung angestoflen werden,
wird angereichert durch Aussagen von schulischen Akteuren aus realen LemaS-Schu-
len. Zudem geben wir einen Einblick in die theoretischen und empirischen Grund-
lagen, die uns in der wissenschaftlichen Schulbegleitung leiten. Im zweiten Teil
werden diese Grundlagen nochmals zusammenfassend dargestellt, bevor wir eine
systematische und vergleichende Einordnung der 37 LemaS-Schulen im Hinblick auf
den Grad der Ausgestaltung der Begabungs- und Leistungsforderung als gestaltende
Schule vornehmen. Dabei gehen wir auch auf die Bedeutung der sechs Dimensionen
des SELF fuir eine begabungs- und leistungsfoérdernde Schul- und Unterrichtsgestal-
tung ein (vgl. Weigand in diesem Band (Einleitung)). Mit diesem Beitrag ziehen wir
gleichzeitig eine Zwischenbilanz der wissenschaftlichen Begleitung in Bezug auf
die schulischen Verinderungsprozesse der vom Karlsruher LemaS-Team begleiteten
LemaS-Schulen. Der Text schliefdt mit einem kurzen Fazit und Ausblick, in dem auf
weitere, noch zu vertiefende Arbeits- und Forschungsfelder verwiesen wird. Der ge-
samte Beitrag stiitzt sich auf Feldprotokolle und weitere Dokumente aus der Schul-
prozessbegleitung sowie die LemaS-Zwischenerhebung. Indirekt kommt darin auch
die Zusammenarbeit von Wissenschafts- und Praxisakteuren sowie das Zusammen-
spiel zwischen den unterschiedlichen (aber gleichwertigen) Wissensfeldern, Hand-
lungsebenen und Erfahrungszugingen zum Ausdruck.
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Der Schulentwicklungsprozess an der Rosenbuschschule -
Ausgangslage und erste Schritte

In einem Erstgesprich zwischen der wissenschaftlichen Schulprozessbegleitung, der
LemaS-Steuergruppe und der Schulleitung steht die Analyse der Ausgangslage mit
Blick auf die bisherige Ausgestaltung der Begabungs- und Leistungsférderung im
Mittelpunkt und es geht darum, vorhandene ,Schitze“ der Begabungs- und Leis-
tungsforderung an der Schule zu heben. Zudem werden die zentralen Ideen und
Ziele des LemaS-Projekts vorgestellt. Dazu z3hlt die Orientierung des Vorgehens an
der anthropologisch-bildungstheoretischen Grundlage der Person (Weigand 2004;
Weigand etal. 2014). Demnach wird Begabungs- und Leistungsforderung pidago-
gisch als Recht aller Kinder und Jugendlicher, darunter auch der leistungsstarken und
potenziell besonders leistungsfihigen, betrachtet — ein Gedanke, der in der Rosen-
buschschule auf grole Zustimmung stoft. Auflerdem verstindigt man sich dartiber,
die Leitbildentwicklung eng mit der Realisierung im Schulalltag und mit der Gestal-
tung der Schulkultur zu verkniipfen. Dabei wird Begabungs- und Leistungsférderung
als Aufgabe der gesamten Schulgemeinschaft sowie als integraler Bestandteil des Un-
terrichts und der padagogischen Praxis einer Schule als Ganzes eingeordnet. Auch auf
die Balance von Bewahren, Optimieren und Innovieren wird geachtet (Huber 2020),
um erstens bereits vorhandene und gut etablierte Aktivititen wertzuschitzen, diese
zweitens bei Bedarf mit vergleichsweise geringem Aufwand optimieren und/oder
drittens ginzlich neue Perspektiven entwickeln zu kénnen. Dieses Vorgehen bertick-
sichtigt konkrete Erfahrungen im LemaS-Projekt und entsprechende empirische Evi-
denz zum Verlauf von Verinderungsprozessen (u.a. Goldenbaum 2013; Rogers 2010),
wonach sich Lehrpersonen unterschiedlich aktiv verhalten und besonders engagierte
Kolleginnen und Kollegen durch den Anspruch der Dauerverinderung auch der Ge-
fahr der Erschopfung ausgesetzt sind (Weigand/Maulbetsch/Maier-Roseler 2017).

Zu den spezifischen Entwicklungsbedarfen und -vorhaben zihlen an der Rosen-
buschschule die bisher fehlende Zusammenarbeit im Kollegium und die Anpassung
des Leitbilds; beides wird nun im Hinblick auf die Ausgestaltung der Begabungs- und
Leistungsforderung vordringlich: Die bestehenden Kooperationen an der Rosen-
buschschule sind zu Projektbeginn punktuell und finden auflerhalb spezifischer Ar-
beitszusammenhinge eher informell statt. Die Zeit wird selten genutzt, um Anliegen
gemeinsam zu planen, zu reflektieren oder weiterzuentwickeln. So sind auch in das
LemaS-Projekt zu Beginn nur einzelne Lehrpersonen eingebunden. Fiir eine gemein-
same Weiterentwicklung fehlt es insbesondere an Zeitressourcen, wie die Schullei-
tung zu bedenken gibt. Die Rosenbuschschule hat zwar ein Leitbild, allerdings wird
von der Schulleitung und der LemaS-Steuergruppe vermutet, dass es der Mehrheit
der Schulgemeinschaft nicht bekannt ist und folglich auch keine konkrete Auswir-
kung auf die pidagogische Praxis hat. Das Thema Begabungs- und Leistungsforde-
rung stand bislang nicht im Fokus des Leitbilds.
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Adaptive Gestaltung der Schulentwicklungsprozesse

Die wissenschaftliche Prozessbegleitung achtet darauf, die Schulentwicklungspro-
zesse weitgehend adaptiv zu gestalten, um die lokalen und regionalen (Arbeits-)Be-
dingungen und Perspektiven, aber auch die Vorstellungen der schulischen Akteure
ausreichend zu beriicksichtigen. Damit folgen wir dem im deutschsprachigen Raum
verbreiteten Ansatz von Fend (2009), wonach die , Einzelschule als pidagogische Hand-
lungseinheit” betrachtet wird. Aber auch weitere Perspektiven auf und von Schulen
werden berticksichtigt, etwa zur Schulkultur, wobei wir deutlich wahrnehmen, dass
jede Schule bereits ihre eigene Kultur hat (Kramer/Idel/Schierz 2018, S.17). In unse-
rer Arbeit lehnen wir uns beispielsweise an Helsper (2008) an, der die Schulkultur aus
einer eher kulturtheoretisch-praxeologischen Perspektive als Spannung von Realem,
Symbolischem und Imaginirem fasst. Und es bestitigt sich, dass sich tiber ,die Prak-
tiken einer Einzelschule“ ,unterscheidbare Logiken der Organisation selbst heraus-
arbeiten lassen“ (Kramer/Idel/Schierz 2018, S.17). In einem Projekt wie LemaS$, das
in allen 16 Bundeslindern verortet ist, nimmt dariiber hinaus auch die enge Zusam-
menarbeit mit dem Bund sowie den Vertretungen der jeweiligen Kultusministerien,
Landesinstituten und Qualititseinrichtungen der Linder eine wichtige Funktion ein,
sodass es aus Entwicklungs- und Forschungsperspektive — im Sinne eines Mehrebe-
nensystems — auch darum geht, die jeweiligen Rahmenbedingungen von Schulen
und Schulentwicklung in den Blick zu nehmen. Zudem ist zu beriicksichtigen, dass
die LemaS-Schulen in unterschiedlichem Ausmafl auch von den jeweiligen Lindern
in Netzwerken begleitet und ,fortgebildet” werden. So erfahren wir in unserer Arbeit
konkret, was im Schulentwicklungsdiskurs und in theoretischen Ansitzen zur Schul-
entwicklung diskutiert wird, dass ndmlich ,systematisch erziehungswissenschaftliche
und steuerungspolitische Positionen verwoben sind“ (Lambrecht 2021, S.91). Damit
wird deutlich, dass die Handlungseinheit Einzelschule und die schulische Selbststeu-
erung an das politische Steuerungssystem gekoppelt sind, sich also wechselseitig be-
dingen und begriinden (ebd.). Entsprechend zeigt sich in der Begleitung der LemaS-
Schulen, wie deren einzelschulische Kulturen ,durch die Auseinandersetzung [...] mit
uibergreifenden, bildungspolitischen Vorgaben und Strukturierungen vor dem Hin-
tergrund historischer Rahmenbedingungen und der sozialen Auseinandersetzung
um die Durchsetzung und Distinktion pluraler kultureller Ordnungen und deren
Hierarchisierung“ (Helsper 2008. S. 66 {.) hervorgebracht werden. Lemas greift solche
Prozesse im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung aktiv auf und bearbeitet sie
gemeinsam mit den Schulen im Hinblick auf die Etablierung einer begabungs- und
leistungsférdernden Schulkultur weiter.

Das Kollegium ,ins Boot holen“

An der Rosenbuschschule wird, wie an der Mehrheit der LemaS-Schulen, zunichst
die Notwendigkeit gesehen, das Kollegium ,ins Boot zu holen“ und eine gemeinsame
Perspektive fiir die Begabungs- und Leistungsférderung sowie fuir die pidagogische
Praxis generell zu erarbeiten. Dementsprechend wird vereinbart, dass im Rahmen
eines Pidagogischen Tags ein gemeinsames Begriffsverstindnis formuliert und im
Anschluss daran eine pidagogische Vision einer begabungs- und leistungsférdernden
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Schule entworfen werden soll. Zudem sollen, zunichst im Rahmen von Konferenzen,
feste Zeitfenster fiir die Kooperation institutionalisiert werden. Damit ist die Einsicht
verkniipft, dass die Gestalt einer Schule mehr ist als die Summe des individuellen
Lehrpersonenhandelns. Die Arbeit am Leitbild rahmt und fundiert nun die weiteren
Vorhaben an der Rosenbuschschule. Dazu passt die Formulierung einer Schulleitung
aus dem LemaS-Projekt:

,Es bleibt fuir uns die ganz grofle Frage [...], wie wir das [...] ins Kollegium und in
die Schulentwicklung tragen sollen. [...] Es ist vor allem auch die Frage nach einer
gemeinsamen pidagogischen Basis und Vision, in die wir die neuen Ideen dann inte-
grieren konnen. So etwas fehlt uns einfach, obwohl wir eigentlich ein Leitbild haben
[...]- Ich meine, natiirlich haben wir in der Konferenz zu Beginn tiber unsere Teil-
nahme am Projekt abgestimmt, das dann aber tatsichlich als Kollegium zu bearbei-
ten, ist halt doch nochmal etwas Anderes“ (Maier-Roseler 2019, S. 321.).

Die jeweiligen Entwicklungsschritte werden an allen vom Karlsruher LemasS-
Team begleiteten Schulen durch unterschiedliche Unterstiitzungsformate in enger
Zusammenarbeit mit den schulischen Akteuren (analog und digital) begleitet. Hierzu
zihlen etwa gemeinsame Pidagogische Tage, in die in der Regel, analog zur Rosen-
buschschule, die Schulleitung und das Kollegium eingebunden sind und an denen
das Thema Begabung und Leistung — Wo stehen wir, wo wollen wir hin? bearbeitet wird.

Begabungs- und Leistungsférderung als Querschnittsthema schulischer

Praxis: Neue Moglichkeitsraume

In Schulentwicklungsprozessen, wie sie in unterschiedlichen, insbesondere von der
Organisationspsychologie und dem Change Management beeinflussten heuristischen
(Phasen-)Modellen strukturiert werden (u. a. Breit/Schreiner/Neubacher 2019; Rogers
2010; Stoll/Fink 1998; Wiesner/Schreiner 2019) und Aussagen dazu treffen, wie ein-
zelne Akteure mit Verdnderungen umgehen (u.a. Maulbetsch 2014; Holtappels 2013;
Rosenstiel 2011), ist es durchaus nicht ungewdhnlich, dass Ziele verindert oder gar
neu formuliert werden. Solche Irritationen kénnen aber neue Méglichkeitsraume fiir
Schulentwicklung er6ffnen. So wird man sich an der Rosenbuschschule am gemein-
samen Pidagogischen Tag bewusst, dass die Begabungs- und Leistungsforderung bis-
her nur unsystematisch verwirklicht wurde. Es wird wahrgenommen, dass es zwar
viele Zusatzangebote fiir Schiilerinnen und Schiiler gibt, dass diese in der Regel aber
vereinzelt und strukturell auf den Nachmittagsbereich beschrinkt sind. Damit han-
delt es sich zwar einerseits um bereichernde Erfahrungen und Lernangebote fiir inte-
ressierte Schiilerinnen und Schiiler, sie bleiben aber punktuell und ohne Verkntip-
fung zum Unterricht. An diesem Beispiel wird deutlich, dass die Angebotsstruktur an
der Schule weniger (und schon gar nicht systematisch) an den Bildungswegen der
Kinder und Jugendlichen orientiert ist und zielgerichtet fiir die Begabungs- und Leis-
tungsforderung eingesetzt wird, sondern vielfach (auch) durch andere Faktoren (Inte-
ressen einzelner Lehrpersonen, Kontakte zu bestimmten Expertinnen und Experten
oder Institutionen usw.) motiviert ist.
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Um die punktuellen Zusatzangebote besser in den Unterricht und das Schulle-
ben zu integrieren, wird nach dem Pidagogischen Tag an der Rosenbuschschule als
neues Ziel formuliert, Begabungs- und Leistungsférderung als Querschnittsthema
schulischer Praxis sowie der Professionalitit schulischer Akteure aufzubauen und da-
mit als zentralen Motor fiir die weitere Schulentwicklung zu etablieren. LemaS ist
nun nicht mehr eines von vielen Projekten — oder wie es an einer LemaS-Schule ein-
mal lapidar hief3: ,Es ist die nachste Sau, die jetzt durchs Schulhaus getrieben wird.“—,
sondern Leitmotiv der pidagogischen Arbeit. Die am Pidagogischen Tag entwickelte
gemeinsame Vision einer begabungs- und leistungsférdernden Schule und die ge-
meinsamen pidagogischen Perspektiven auf Schule und Unterricht dienen an der
Rosenbuschschule nun dazu, die AGs und Projekte aufeinander abzustimmen,
Synergien zu erzeugen und Ressourcen zu biindeln.

Gleichwohl wird deutlich, dass die zum Teil grofle Diskrepanz der im Kollegium
verbreiteten Perspektiven auf den Begabungs- und Leistungsbegriff vertiefter Diskus-
sionen bedarf und es wird daher die Durchfithrung eines weiteren Pddagogischen Tags
zu diesem Thema sowie zur Frage der Leistungsbewertung beschlossen. Neben der
Auseinandersetzung mit der Vielfalt von Perspektiven auf den Leistungsbegriff, aber
auch die Leistungsbeurteilung steht an diesem Tag die Reflexion des eigenen pidago-
gischen Handelns im Mittelpunkt. Zudem werden anfallende Fragen, insbesondere
zur Personorientierung, zur Bildungsgerechtigkeit und zu der zentralen Frage, Bega-
bungs- und Leistungsférderung als Recht aller Kinder und Jugendlicher zu betrach-
ten, intensiv und durchaus kontrovers diskutiert. Es fithrt an dieser Stelle zu weit,
itber den weiteren Prozess im Einzelnen zu berichten. Nur so viel sei bilanzierend
gesagt: Da die Schulleitung in der Rosenbuschschule grofles Vertrauen genief3t und
sie dem Thema Begabungs- und Leistungsférderung eine hohe Prioritit einrdumt,
gelingt es schlieflich, die Ergebnisse der Diskussionen zum Anlass zu nehmen, an
einem gemeinsamen Begabungs- und Leistungsverstindnis weiterzuarbeiten und
dieses schliefRlich in das schulische Leitbild einflielen zu lassen — und insbesondere
in die gelebte Schulkultur.

Die (Weiter-)Professionalisierung von Lehrpersonen und Schulleitungen im
Rahmen von Schulentwicklungsprozessen

Ganz gezielt werden die Prozesse der Schulentwicklung genutzt, um an der (Wei-
ter-) Professionalisierung der Kollegien zu arbeiten. Die (Weiter-) Professionalisierung
der Lehrpersonen und Schulleitungen ist zwar nicht die originire Aufgabe von Le-
mas, gleichwohl erweist sich dieser Bereich, wie in der Literatur vielfach ausgefiihrt,
auch in unserem Projekt als zentrales Feld und Erfolgsindikator im Rahmen gelin-
gender Schulentwicklungsprozesse (Maier-Réseler 2020). So zeigt sich gerade durch
die enge Zusammenarbeit mit den Schulleitungen im Projekt, dass diese die Perso-
nalentwicklung (Altrichter/Moosbrugger/Zuber 2016; Rolff 2016) als einen entschei-
denden Bereich organisationaler Verinderungsprozesse und der Qualititserbringung
betrachten (Capaul/Seitz 2011) und viele Schulen deshalb diesen Bereich aktiv ausge-
stalten (Maier-Roseler 2021). Dariiber hinaus kénnen wir Studienergebnisse bestiti-
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gen, wonach sich Lehrpersonen unterschiedlich intensiv professionalisieren (Gaga-
rina/von Saldern 2010; Hoffmann/Richter 2016; Richter et al. 2012; Richter et al. 2013)
und zudem die Begriindungsmuster gerade bei sehr engagierten Kolleginnen und
Kollegen sehr different sind (Richter/Kleinknecht/Gréschner 2019). Dabei spielen un-
terschiedliche Professionstheorien und -ansitze (u.a. Baumert/Kunter 2006; Hels-
per/Tippelt 2011; Terhart 1995), aber auch persénliche Uberzeugungen eine Rolle. Es
fillt jedoch auf, dass die Professionalisierung, wie so oft, in erster Linie im Rahmen
von Fort- und Weiterbildungen erfolgt. Dies greifen wir im Projekt Lema$ aktiv auf
und diskutieren im Rahmen der Prozessbegleitung iiber bisher dominierende ,klas-
sische“ Strategien der Professionalisierung. Gleichzeitig wird angestrebt, sowohl in-
formelles, intentionales als auch formelles Lernen zu berticksichtigen und das Feld
der Professionalisierung auszuweiten. In diesem Zusammenhang geht es beispiels-
weise darum, im kollegialen Gesprich die eigene Haltung in den Blick zu nehmen,
das Rollenverstindnis zu tiberdenken, die eigene Einstellung und das entsprechende
Handeln zu reflektieren sowie Erfahrungen und Handlungsroutinen einer Analyse
zuginglich zu machen (Heid 2015). Kritisch benennt eine Schulleitung in der LemaS-
Zwischenerhebung hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung etwa als Herausforde-
rung: , Verdnderungen und Erprobungen als Kritik des bisherigen Unterrichts und Ein-
schrinkung der Lehrerfreiheit”. Eine Lehrperson formuliert dazu im Rahmen eines
Prozessbegleitungsgesprichs: , Vor allem grundlegendere Verdnderungen, also so etwas
wie Projektlernen, erzeugen eine grofse Unsicherheit und ich weif auch nicht, wie das dann
ist, wenn sich meine Rolle so grundlegend dndert. Da hingt ja viel mehr dran“ (Maier-Rose-
ler in diesem Band (Dimension 4)).

Auch die metareflexive Auseinandersetzung mit unterschiedlichen, teilweise kon-
triren theoretischen und empirischen Erkenntnissen, aber auch méglichen Rollen-
ambiguititen, nutzen wir als eine Form der Professionalisierung (Cramer et al. 2019).
Mit dieser Methode kann der Fokus auf die Schule insgesamt gelenkt werden, denn in
der diskursiven Auseinandersetzung im Kollegium findet die gemeinschaftliche Aus-
handlung situativer Deutungen statt; Spannungen und Irritationen (im Hinblick auf
Schulentwicklung) werden als Bestandteil sozialer und wissenschaftlicher Praxis
anerkannt und dazu genutzt, sich von normativen und exklusiven Anspriichen und
Erwartungen zu 16sen (Maier-Réseler/Maulbetsch 2022, i. D.). Damit zusammenhin-
gend geht es auch darum, zu verdeutlichen, dass Schulentwicklungsprozesse mehr-
dimensionales sowie ko-konstruktives Handeln erfordern.

Begabungs- und Leistungsférderung: Motor einer vertieften Zusammenarbeit
in der Schulgemeinschaft

Mittlerweile wird an der Rosenbuschschule die Einbindung der gesamten Schulge-
meinschaft als wichtiger Bestandteil der Begabungs- und Leistungsférderung angese-
hen und in vielfiltigen Varianten erprobt. Damit ist vor dem Hintergrund des oben
entworfenen Professionalisierungsverstindnisses ein wichtiges Ziel des Projekts er-
reicht: die eigene Expertise in der Schulgemeinschaft (neu) zu verorten.
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Ein Beispiel der Rosenbuschschule sind die halbjihrlich stattfindenden soge-
nannten , Stirken-Konferenzen®, bei denen interessierte Eltern, (aber auch Schiilerin-
nen und Schiiler und weitere externe Kooperationspartner) als feste Partner integriert
sind. Durch dieses Format wird, im Sinne der Weisheit der Vielen (Surowiecki 2004), in
kontinuierlichen Zusammenkiinften {iberlegt, wie die Begabungs- und Leistungsfor-
derung an der Schule weiter ausgebaut und verstetigt werden kann.

Insgesamt ist an der Rosenbuschschule auf diesem Weg nicht nur die Akzeptanz
der Verinderungen gewachsen, sondern die verschiedenen Akteursgruppen fithlen
sich zunehmend eingebunden und mit ihrer jeweiligen Perspektive wertgeschitzt.
Eine Schulleitung hilt diesbeziiglich im Rahmen der LemaS-Zwischenerhebung fest:

,Durch Lema$ und das TP 1 hat sich die Schulgemeinde gemeinsame Ziele gesteckt, die
durch die Verschriftlichung im Leitbild eine h6here Relevanz im Schulalltag erhalten sol-
len. Es fand ein reger Diskurs mit der gesamten Schulgemeinde [...] statt. [...] Dieser hat
dazu gefiihrt, dass sich mittlerweile alle Gremien [...] einzeln, aber auch gemeinsam mit
der Thematik der Schulentwicklung befassen und dies letztendlich ein noch engeres Zu-
sammenwachsen der Schulgemeinde erméglicht. Gleichzeitig ist ein solcher Diskurs mit
einer Vielzahl an unterschiedlichen Personen langwierig und komplex, aber auch sehr
vielversprechend.”

Schulentwicklungsprozesse benétigen, das wird auch in diesem Zitat deutlich, ange-
messene Zeitriume. Die Rosenbuschschule hat diesen skizzenhaft beschriebenen
Prozess in rund drei Schuljahren durchlaufen.

Im zweiten Teil des Textes verweisen wir aus Platzgriinden auf die fiir die theore-
tische Einordnung unseres Vorgehens relevante Literatur, anstatt diese Grundlagen
ausfithrlich darzustellen. Anschliefend nehmen wir eine systematische und verglei-
chende Einordnung der 37 LemaS-Schulen im Hinblick auf den Grad der Ausgestal-
tung der Begabungs- und Leistungsforderung als gestaltende Schule vor.

Leitbild- und Schulentwicklung an und mit LemaS-Schulen

Theoretische Grundlagen und Forschungsbefunde

Im Rahmen der Kooperation von Wissenschaft und Schulpraxis, wie sie exemplarisch
und fiktiv fir die Rosenbuschschule dargelegt wurde, werden im Projekt Lema$S
Schulentwicklungsprozesse nicht nur gestaltet und umgesetzt, sondern auch konti-
nuierlich wissenschaftlich begleitet und formativ ausgewertet.

Sowohl in die Ausgestaltung der Schulentwicklungsprozesse als auch in deren
Beforschung flieRen bereits vorhandene theoretische Perspektiven auf Schulen und
Schulentwicklung ein (u. a. Bohl et al. 2010; Fend 2009; Rolff 2016), ebenso empirische
Befunde zu Schulentwicklungsverliufen (u.a. Feldhoff 2017; Haenisch/Steffens 2017;
Holtappels 2016; Klieme 2016; Moldenauer et al. 2021) und Erkenntnisse zur Ausge-
staltung sowie Begleitung von schulischen Verinderungsprozessen (u.a. Bryk etal.
2015; Mintrop 2019).
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LemaS-Schulen auf dem Weg: Zur Gestaltung der Begabungs- und
Leistungsférderung
Fiir eine vergleichende Modellierung unserer 37 LemaS-Schulen haben wir einen Blick
auf den Grad der Ausgestaltung der Begabungs- und Leistungsférderung geworfen.
Unter Beriicksichtigung der sechs SELF-Dimensionen einer begabungs- und leistungs-
fordernden Schule differenzieren wir einerseits danach, wie viele dieser Dimensionen
(vgl. Weigand in diesem Band (Einleitung)) bereits umgesetzt werden bzw. inwieweit
die darin angesprochenen Kernelemente institutionalisiert sind. Dazu zihlen:

« Grundlagen und strukturelle Rahmenbedingungen

- Pidagogischer Grundkonsens: Ziele, Werte und Haltungen

« Kommunikation, Kooperation und Netzwerke

« Diagnosebasierte Férderung: Erkennen und Férdern als padagogisches Grund-

prinzip
« Diagnosebasierte Foérderung im Fach: Erkennen und Férdern im Unterricht
« Begleitung und Beratung

Diese sechs Dimensionen helfen bei der Beantwortung der Frage, wo die jeweilige
LemaS-Schule zum Zeitpunkt der Einordnung im Hinblick auf die Merkmale einer
begabungs- und leistungsfordernden Schul- und Unterrichtskultur steht. Zugleich
wird ersichtlich, welche Schritte hin zur Ausgestaltung einer begabungs- und leis-
tungsfordernden Schule und eines entsprechenden Unterrichts, also zur gestaltenden
Schule, moglich und notwendig sind.

Andererseits beziehen wir ein, inwieweit die Begabungs- und Leistungsforde-
rung fragmentarisch (wie zu Beginn an der Rosenbuschschule, d.h. ohne systemati-
sche Konzeptualisierung oder Verankerung in der Schulgemeinschaft) oder projektar-
tig (d. h. die Begabungs- und Leistungsférderung ist einer von vielen Schwerpunkten)
ausgestaltet wird oder inwieweit die Begabungs- und Leistungsforderung bereits als
Leitmotiv in der Schulkultur sichtbar wird (die gesamte piddagogische Praxis ist darauf
ausgerichtet und daran orientiert — im Sinne eines Rechts aller Kinder und Jugend-
licher). Impulse fiir diese zweite Ebene der Unterscheidung liefert das Modell zu
schulischen Veranderungskapazititen von Dalin und Rolff (1990). Diese unterschei-
den drei Typen von Schulen: Fragmentierte Schulen, Projektschulen und Problemldse-
schulen. Im Unterschied dazu sprechen wir in LemasS nicht von Problemldseschule, son-
dern von gestaltender Schule oder Schulgestaltung (vgl. Abb. 1, x-Achse). Damit riicken
wir eine kritisch-reflektierte sowie konstruktiv an Begabungs- und Leistungsforde-
rung orientierte Gesamtsicht im Hinblick auf die (Aus-)Gestaltung der schulischen
Realitit durch alle Akteure der Schulgemeinschaft, im Sinne partizipativer Schulent-
wicklung, in den Mittelpunkt und wenden uns ab von der Fokussierung auf die Lo-
sung von (Einzel-)Problemen und daraus resultierenden Verinderungsprozessen. Die
Gestaltung wird vor allem als anthropologisch und bildungstheoretisch an der Person
orientierte kritisch-konstruktive pidagogische und institutionelle Aufgabe verstan-
den, deren Bearbeitung, je nach Fall und Situation, von Teilen oder der gesamten
Schulgemeinschaft verantwortet wird. Damit haben alle schulischen Akteure die
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Moglichkeit, aber auch die Aufgabe, sich in die Gestaltung der Schule aktiv einzubrin-
gen und ihr Profil mitzuprigen.

Wie alle 300 LemaS-Schulen sind auch die 37 vom Karlsruher Team begleiteten
Schulen sowohl hinsichtlich ihrer Ausgangslage als auch der bisher durchlaufenen
Entwicklungsschritte und -wege ziemlich unterschiedlich. Grundsitzlich haben alle
Schulen den Gedanken der Begabungs- und Leistungsférderung sehr positiv auf-
gegriffen und in ihre pidagogische Praxis integriert. Freilich ist das aktuelle Bild
nach knapp vier Jahren Projektlaufzeit im Hinblick auf den Grad der Ausgestaltung
der Begabungs- und Leistungsférderung noch recht different. Fiir die Einordnung der
37 Schulen haben wir Abstufungen vorgenommen, bezogen darauf, wie viele der
sechs SELF-Dimensionen und damit zusammenhingenden Rahmenbedingungen an
den jeweiligen Schulen wie gut ausgeprigt waren/sind (x-Achse). Die Einstufung er-
folgte unter Beriicksichtigung der schulischen Einzelbedingungen, aber auch im Ver-
gleich der Schulen. Drei Schulen konnten aufgrund der eingeschrinkten Zusammen-
arbeit mit dem Forschungsteam nicht sinnvoll eingeordnet werden und fehlen daher
in Abbildung 2. Ausgehend von unseren bisherigen Erfahrungen haben wir bei der
Einordnung der Schulen zusitzlich die kontinuierliche Beteiligung weiterer Akteure
der Schulgemeinschaft am Schulentwicklungsprozess als wichtigen Einflussfaktor
berticksichtigt (y-Achse).

Im Ergebnis: An der Mehrzahl der Schulen hat die Begabungs- und Leistungsfor-
derung einen hohen Stellenwert. Die Prozesse sind mittlerweile, wie am Beispiel der
Rosenbuschschule illustriert, gerahmt durch die Erarbeitung gemeinsamer Motive
und Perspektiven. Die Begabungs- und Leistungsférderung ist iiberwiegend stra-
tegisch und strukturell verankert, sie wird aber dennoch hiufig noch als einer von
vielen Schwerpunkten im Schulprofil betrachtet. Die Kernelemente der sechs SELF-
Dimensionen sind an diesen Schulen noch nicht vollstindig institutionalisiert, es gibt
aber jeweils vereinzelte Schwerpunkte und Entwicklungsvorhaben. So wird etwa der
Bereich der Beratung und Begleitung der Lernenden — also Dimension sechs — gegen-
wirtig bei einer Reihe der von uns begleiteten Schulen ausgebaut. Einige Schulen
sind dartiber hinaus bei der Verzahnung férderorientierter Diagnostik und diagnose-
basierter Forderung aktiv und arbeiten hier an schulspezifischen Konzepten. Diese
Schulen sind in der Abbildung dem mittleren Grad der Gestaltung zugeordnet. Einige
wenige Schulen erfiillen bereits die Kriterien einer gestaltenden Schule; die Bega-
bungs- und Leistungsforderung ist dort (mittlerweile) als Leitmotiv der piddagogi-
schen Praxis verankert und entsprechend strukturell, strategisch, aber auch konzep-
tionell abgesichert. An diesen Schulen werden alle sechs SELF-Dimensionen, wenn
auch mit unterschiedlicher Intensitit bzw. mit schulspezifischen Schwerpunkten, im
Schulalltag umgesetzt und zur Begabungs- und Leistungsférderung genutzt. Durch
die enge Zusammenarbeit von Wissenschaft und Schulpraxis kann bei der Mehrzahl
der Schulen bereits ein Verinderungsprozess nachgezeichnet werden, wenngleich
manche Entwicklungen durch die Einschrinkungen wihrend der Corona-Pandemie
stagniert haben.

Beziiglich der (kontinuierlichen) Einbindung verschiedener Akteursgruppen
(y-Achse der Abb.2) sind unsere 37 LemaS-Schulen ebenfalls sehr unterschiedlich.
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Es gibt Schulen, an denen wird nach wie vor in erster Linie lediglich durch die Schul-
leitung oder durch die LemaS-Steuergruppe am Auf- und Ausbau der Begabungs- und
Leistungsforderung gearbeitet; an wieder anderen Schulen sind bereits das gesamte
Kollegium und auch das weitere pidagogische Personal am Entwicklungsprozess be-
teiligt. Zudem ist es an einigen Schulen bereits etabliert, dass sich Schiilerinnen und
Schiiler oder auch Elternvertreterinnen und -vertreter bei padagogischen Belangen
einbringen.

Die Abbildung zeigt dariiber hinaus, dass es tendenziell einen Zusammenhang
zwischen dem Grad der Ausgestaltung der Begabungs- und Leistungsférderung (x-
Achse) und der Einbindung unterschiedlicher Akteure und Akteursgruppen (y-Achse)
im Schulentwicklungsprozess zu geben scheint. Es bleibt niher zu untersuchen,
inwieweit dieser Zusammenhang mit der projektspezifischen Perspektive auf Schul-
entwicklungsprozesse und der Gestaltung einer Schulkultur, die Wert auf die Einbin-
dung der gesamten Schulgemeinschaft legt, verbunden ist, oder ob hier andere Rela-
tionen feststellbar sind.

Am Projekt sind beteiligt ..

...das Kollegium und verschiedene o o °
weitere Akteure der ° ° °
Schulgemeinschaft
L] L]
L]
L] ° [ ] o
..das Lemas-Schulteam und das o o
gesamte Kollegium
L]
L]
L] L]
...das Lemas-Schulteam und e o o °
einzelne weitere Kolleg/innen
° [ ]
L]
L]
L]
...das Lemas-Schulteam L4
[ ] e o [ ] L]
Grad der Ausgestaltung der
und
niedriger Grad mittlerer Grad hoher Grad Leistungsforderung als
Begabungs- und Begabungs- und Begabungs- und gestaltende Schule
Leistungsforderung wird Leistungsforderung Leistungsforderung
fragmentarisch wird projektartig als Motiv einer

ausgestaltet ausgestaltet gestaltenden Schule

Abbildung 1: Aktueller Stand der Ausgestaltung der Begabung- und Leistungsférderung und Einbezug ver-
schiedener Akteure

Fazit und Ausblick

Der Text illustriert am Beispiel der fiktiven Rosenbuschschule konkrete Schritte, in-
haltliche Schwerpunkte und erste Ergebnisse der Zusammenarbeit von Wissenschaft
und Praxis in den vom Karlsruher Team wissenschaftlich begleiteten Teilprojekten
,Leistungsfordernde Leitbilder und kooperative Netzwerkstrukturen“ (Leif KoNews)
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in Lema$S. Zudem wird eine vergleichende Einordnung der 37 Schulen im Hinblick
auf den Grad der Ausgestaltung der Begabungs- und Leistungsférderung als gestal-
tende Schule vorgenommen. Dabei zeigt sich eine breite Streuung der Schulen in Be-
zug auf den Stand des Schulentwicklungs- und Leitbildprozesses nach rund vier Jah-
ren Projektlaufzeit. Es lassen sich sowohl Entwicklungen mit Blick auf die Stirkung
der Begabungs- und Leistungsférderung als auch in Bezug auf die zunehmende Ein-
bindung schulischer Akteure in die Verinderungsprozesse nachweisen. Auch wenn
dies an anderer Stelle noch im Detail zu begriinden ist, so riickt vor allem die For-
schungsfrage in den Mittelpunkt, wie diese unterschiedlichen Entwicklungen zu-
stande kommen und welche Gelingensbedingungen in den einzelschulischen Kon-
texten jeweils daftir verantwortlich sind.

In der weiteren Prozessbegleitung ist neben der einzelschulischen Begleitung
eine stirkere Vernetzung der Schulen nach bestimmten Kriterien (schulspezifische
Schwerpunkte und Ziele mit Bezug auf die SELF-Dimensionen) vorgesehen, um von
der adaptiven Begleitung der Einzelschulen hin zu schultibergreifenden Prozessen zu
gelangen und die Vernetzung der Schulen untereinander stirker fiir die je eigene
Schulentwicklung und -gestaltung nutzen zu kénnen. Die Verstindigung tiber ge-
meinsame pidagogische Ziele, Werte und Haltungen wird dabei ebenso kontinuier-
lich Bestandteil der gemeinsamen Arbeit sein wie die Reflexion und Implementation
der anthropologisch-pidagogischen Grundlage der Personorientierung als Maf fiir
die begabungs- und leistungsfordernde Schulentwicklung und -gestaltung. Die pro-
zessbegleitende Evaluation und vertiefte Forschung zu Einzelfragen der Schul- und
Leitbildentwicklung laufen weiter und werden zu gegebener Zeit publiziert.
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Abstract

Die Stirkung der Zusammenarbeit von Lehrpersonen miteinander ist ein zentrales
Anliegen des gesamten LemaS-Forschungsprojekts. Ein guter kollegialer Austausch
von Ideen, eine effektive Teamarbeit innerhalb des Kollegiums und die Vernetzung
mit anderen Schulen sind wichtige Voraussetzungen fiir die Entwicklung und Umset-
zung guter Unterrichtskonzepte fiir (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler. Umfangreiche Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse lassen sich
kaum allein bewiltigen. Deshalb betrachten wir in Lema$S Formen der kollegialen Zu-
sammenarbeit und Vernetzung als eine zentrale Dimension einer begabungs- und
leistungsfordernden Schulgestaltung (SELF). In diesem Kapitel stellen wir die SELF-
Dimension 3 , Kommunikation, Kooperation und Netzwerke“ vor, indem wir den em-
pirischen Forschungsstand zu jedem dieser drei Themen zusammenfassen, Poten-
ziale, Herausforderungen und Gelingensbedingungen diskutieren und ihre beson-
dere Relevanz fiir die schulische Begabungs- und Leistungsforderung beschreiben.
Dazu werden einige Beispiele aus den LemaS-Teilprojekten vorgestellt.

Strengthening teacher collaboration is a key concern of the entire Lema$S research
project. A good collegial exchange of ideas and effective teamwork within the teaching
staff, as well as networking with other schools, are important prerequisites for the
development and implementation of good teaching concepts for (potentially) high-
achieving students. It is hardly possible to manage extensive processes of school and
teaching development individually. Therefore, in Lema$ we regard forms of collegial
collaboration and networking as a central dimension of a school design that promotes
giftedness and achievement (SELF). In this chapter, we introduce SELF Dimension 3,
“Communication, Collaboration, and Networks,” by giving a summary of the empiri-
cal state of research for each of these three topics, discussing potentials, challenges,
and conditions for success, and by describing their particular relevance for gifted edu-
cation in schools. Some examples from the LemaS projects will also be presented.
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Einleitung

Begabungs- und Leistungsforderung sollte optimalerweise an jedem Tag und in jeder
Unterrichtsstunde stattfinden und die Bediirfnisse aller Schiilerinnen und Schiiler,
auch die des oberen Leistungsspektrums, berticksichtigen (Preckel/Vock 2020; Vock/
Gronostaj 2017). Die Herausforderung, die sich aus dem Anspruch einer differenzier-
ten Begabungs- und Leistungsférderung ergibt, ist allerdings grof und im Alleingang
kaum zu bewiltigen. Passende und differenzierende Lernangebote, Aufgaben und
Hilfestellungen zu entwickeln, iibersteigt hiufig die zeitlichen Kapazititen der Lehr-
personen und wird von ihnen als didaktisch und methodisch sehr herausfordernd
erlebt (Gaitas/Alves Martins 2017). Es braucht daher eine gute Kommunikation und
Zusammenarbeit von Lehrpersonen und auflerschulischen Partnern, damit Wissen
weitergegeben, Eindriicke, Erfahrungen und Materialien ausgetauscht, Ressourcen
effizient genutzt werden kénnen und gemeinsam Neues entwickelt werden kann.

Die LemaS-Teilprojekte initiieren und unterstiitzen entsprechend intensive,
meist ko-konstruktive Kooperation von Lehrpersonen an den beteiligten Schulen. Im
LemaS-Teilprojekt 2 beispielsweise werden schulinterne Kooperations- und Kommu-
nikationsstrukturen zur Begabungs- und Leistungsférderung iiber verschiedene, den
Wiinschen und Bediirfnissen der einzelnen Schulen angepasste Wege realisiert. Dazu
gehoren etwa die Etablierung von (stabilen) Teams zur Koordination an der Schule
oder Workshops im Rahmen schulinterner Fortbildungsmafinahmen zur Ideen-
sammlung und zur Diskussion konkreter Mafinahmen, um schulinterne Kooperation
und Kommunikation zu stirken (z. B. bei piddagogischen Konferenzen bzw. Klassen-
und Notenkonferenzen oder Dienstbesprechungen; vgl. Ahlgrimm et al. 2020, beson-
ders Kasten 1auf'S.62f).

Die kollegiale Zusammenarbeit in der Schule beschreiben wir in Lemas$ in Di-
mension 3 ,Kommunikation, Kooperation und Netzwerke® auf drei Ebenen, auf die
wir in diesem Kapitel niher eingehen wollen: Grundlegend sind erstens die Kommuni-
kation sowie der Austausch von Informationen innerhalb der Schule. Dariiber hinaus
sind zweitens weitere und intensivere Formen der Kooperation in Teams von Lehrper-
sonen wichtig, um gemeinsam Lernangebote weiterzuentwickeln und voneinander
zu lernen. Schlieflich profitieren drittens auch Schulen als Ganzes von der Zusam-
menarbeit mit anderen Schulen und auf3erschulischen Akteuren, indem sie sich in
(Schul-)Netzwerken zusammenschliefen.

Kooperation zur Begabungs- und Leistungsforderung
in der Schule

Die Entwicklung und Umsetzung von individuell férdernden Lehr- und Lernarrange-
ments erfordert meist einen erheblichen Aufwand fiir die einzelne Lehrperson. Die
Kooperation im Kollegium, aber auch des ganzen schulischen Personals (z. B. im Rah-
men des Ganztags), kann daher als eine zentrale Gelingensbedingung verstanden
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werden, um diese Herausforderung gemeinsam zu bewiltigen. Kooperation gilt als
ein essenzieller Baustein der Professionalisierung und Kompetenzentwicklung von
Lehrpersonen generell (Keller-Schneider et al. 2013; Kultusministerkonferenz [KMK]
2015) und in der Begabungs- und Leistungsférderung im Besonderen (World Council
for Gifted and Talented Children 2021). Eine gelungene Kooperation der Lehrperso-
nen untereinander ermdglicht hiufig erst die Umsetzung von Neuerungen im Kolle-
gium (Grosche et al. 2020).

Kooperation zur Begabungs- und Leistungsférderung findet jedoch nicht nur in-
nerhalb des Kollegiums einer Schule statt, sondern kann selbstverstindlich auch mit
auferschulischen Partnern (z. B. Vereinen, Institutionen, Behérden) und Lehrperso-
nen anderer Schulen gepflegt werden und fruchtbar sein. Wenn mehrere Schulen
systematisch miteinander kooperieren, sprechen wir von schulischen Netzwerken,
worauf wir in Abschnitt 4 niher eingehen.

Was versteht man unter Kooperation im Kollegium?

Unter Kooperation wird ganz allgemein die intendierte, kommunikative Zusammen-
arbeit zwischen zwei oder mehr Akteuren verstanden, die einem definierten Zweck
dient (Huber et al. 2009; Spief3, 2004). Dazu wird zumindest ein Minimum an sozialer
Interaktion vorausgesetzt, bei der sich die beteiligten Akteure bei der Bewiltigung von
Aufgaben und Erreichung von gemeinsamen Zielen gegenseitig unterstiitzen (Her-
tel/Hiiffmeier 2019). Gegenseitiges Vertrauen und ein gewisses Mafl an Autonomie
sind dabei unverzichtbare Grundvoraussetzungen, und je intensiver die Kooperation,
desto stirker sollten diese jeweiligen Merkmale ausgeprigt sein.

Da Kooperation zwischen Lehrpersonen sehr vielfiltig sein kann, erscheint es
sinnvoll, die unterschiedlichen Kooperationsformen zunichst zu systematisieren.
Eine viel rezipierte und hilfreiche Einteilung stammt von Grisel et al. (2006; aktuali-
siert und erweitert durch Grosche etal. 2020), die Kooperation in Kollegien in drei
Formen beschreiben: Austausch, Arbeitsteilung und Ko-Konstruktion. Beim Aus-
tausch werden Unterrichtsmaterialien und Informationen ausgetauscht, ohne dass
Ziele und Handlungen koordiniert werden miissen. Diese Form der Kooperation ist
besonders fiir Routineaufgaben funktional, wenn beispielsweise Lehrpersonen ihr
Zusatzmaterial fuir leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler miteinander teilen.
Eine arbeitsteilige Kooperation erfordert, dass Lehrpersonen ein gemeinsames Ziel ver-
folgen, die Handlungen werden aber unabhingig ausgeiibt. Das wire der Fall, wenn
groflere Aufgaben in Arbeitspakete aufgeteilt und unabhingig voneinander erledigt
werden. Im Zuge der Begabungs- und Leistungsférderung kénnten bei der Unter-
richtsentwicklung differenzierende Materialien oder bei der Schulentwicklung En-
richment-Kurse arbeitsteilig erstellt werden. Drehtiirmodelle, bei denen leistungsstar-
kere Schiilerinnen und Schiiller den Fachunterricht in héheren Klassenstufen
besuchen und sich die beteiligten Lehrpersonen untereinander absprechen, gehéren
ebenfalls zur arbeitsteiligen Kooperation. Ko-Konstruktion ist die intensivste und kom-
plexeste Form der Kooperation und ist dann sinnvoll, wenn gemeinsame Losungen
und neue Konzepte erarbeitet werden sollen. Bei der ko-konstruktiven Zusammen-
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arbeit sind nicht nur die Ziele der Kooperation interdependent, sondern auch die
Handlungen sind stark miteinander verkniipft und voneinander abhingig. Gerade bei
der Entwicklung von Konzepten zur Begabungs- und Leistungsforderung — beispiels-
weise im Rahmen von LemaS-Teilprojekten — bieten sich ko-konstruktive Formen der
Kooperation besonders an.

Kommunikation und Information

Jede Schule ist eine einzigartige, lebendige und komplexe Organisation, in der viele
Menschen mit ihren verschiedenen Rollen und Funktionen aufeinandertreffen. Um
Prozesse innerhalb dieser Organisation gut und effizient gestalten zu kénnen, sind
eine verlissliche Informationsweitergabe und Kommunikation essenziell (etwa Frey/
Schnabel 1999). Dies gilt auch fiir Neuentwicklungen im Bereich der Leistungs- und
Begabungsforderung:

Neuerungen in Schulen kénnen zunichst an ganz unterschiedlichen Orten ent-
stehen und unterschiedliche Reichweiten haben, manche etablieren sich dauerhaft,
andere verschwinden nach einiger Zeit wieder. Manche Neuentwicklungen kommen
von innen heraus (z.B. auf Initiative einzelner Lehrpersonen), andere wirken von
auflen in die Schule hinein (z. B. durch Fortbildungen, aufRerschulische Partner oder
neue ministerielle Vorgaben). Die Aktivititen und Projekte im Rahmen von Lema$
konnen ebenfalls als solche Impulse fiir Neuerungen verstanden werden. In den
meisten Fillen erreichen diese Impulse zunichst begrenzte Teile der Schulgemein-
schaft, z.B. eine kleine Gruppe von Lehrpersonen, eine Fachgruppe oder einzelne
Jahrgangsstufen. Unabhingig davon, woher die Impulse kommen — wenn sie fiir die
Begabungs- und Leistungsférderung an der Schule hilfreich sind, lohnt es sich, inner-
halb der Schule dariiber zu informieren und so moglicherweise die Reichweite zu
vergroflern und mehr Mitgliedern der Schulgemeinschaft Zugang zu einer Innova-
tion zu ermoglichen.

Die begabungs- und leistungsférdernden Angebote, Aktivititen und zustindigen
Ansprechpersonen, die es an einer Schule bereits gibt, sollten innerhalb der Schulge-
meinschaft transparent, verstindlich und passend zur jeweiligen Zielgruppe (z.B.
Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, Lehrpersonen) kommuniziert werden. Die Zu-
gangswege der Informationsbereitstellung und -vermittlung kénnen dabei vielfiltig
sein und an die jeweiligen Bediirfnisse und Moglichkeiten der Schule angepasst wer-
den. Dazu zihlen beispielsweise die Darstellung des begabungs- und leistungsfér-
dernden Schulprofils und der Ansprechpersonen auf der Homepage der Schule, im
Intranet oder auf der Lernplattform ebenso wie regelmifliige Informationsveranstal-
tungen fiir Eltern oder Lehrpersonen. Fiir Informationen und Absprachen zu bega-
bungs- und leistungsfordernden Angeboten sollten dabei moglichst niedrigschwellige,
leicht verfugbare digitale und analoge Kommunikationswege und Informationsme-
dien innerhalb der Schulgemeinschaft genutzt werden (z. B. Elternabende, Studien-
tage, Fach- und Klassenkonferenzen; Nennen von Ansprechpersonen im Organi-
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gramm der Schule, vgl. LemaS-Autorengruppe Karlsruhe-Rostock 2021; im Weiteren
kurz: LemaS-AgKR).

Ein regelmifiger Austausch zwischen Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiilern,
Eltern, Sozialpidagoginnen und -pidagogen sowie Erzieherinnen und Erziehern zu
Aspekten der Begabungs- und Leistungsforderung sollte fester Bestandteil der Kom-
munikation werden. Anhand von Daten aus PISA 2012 zeigten Mora-Ruano, Heine
und Gebhardt (2019) beispielsweise, dass die Leistungen der Schiilerinnen und Schii-
ler hoher sind, wenn sich die Lehrpersonen dartiber austauschen. Dazu kénnen fest
verankerte Austauschformate neu geschaffen oder bereits etablierte Formate (z.B.
Lernentwicklungsgespriche, Klassenkonferenzen) genutzt werden, um die Lernent-
wicklung und die Bildungsverliufe von Schiilerinnen und Schiilern im Sinne der Be-
gabungs- und Leistungsférderung planmiflig und systematisch in den Blick zu neh-
men.

Potenziale und Herausforderung von Kooperation

Alle oben beschriebenen Formen der Kooperation kénnen etwas zur Implementie-
rung, Gestaltung, Reflexion und Weiterentwicklung begabungs- und leistungsférdern-
der Angebote, Aktivititen und Strukturen einer Schule beitragen. Im Fokus stehen
dabei die Weiterentwicklung des klassischen Unterrichts (z. B. durch differenzierende
Aufgaben, Unterstiitzungsangebote oder individualisierte Lernpline), die Entwick-
lung von fachiibergreifendem und projektorientiertem Unterricht sowie die Planung
von Enrichment-Angeboten (LemaS-AgKR 2021).

Besonders die ko-konstruktiven Formen der Kooperation ermdoglichen es den be-
teiligten Lehrpersonen, ihre Ressourcen, Erfahrungen und ihre Expertise im Bereich
der Begabungs- und Leistungsférderung zu biindeln (Massenkeil/Rothland 2016;
Vangrieken etal. 2015). Mofield und Phelps (2020, S.7) sprechen hier von ,capacity
building“ und meinen damit, dass der gegenseitige Austausch dazu fiithrt, dass es —
im besten Falle — zu einer Erweiterung des Wissens und zum Aufbau von Fertigkeiten
bei den Lehrpersonen kommt, mithilfe derer besonders begabte und potenziell leis-
tungsstarke Schiilerinnen und Schiiler besser unterstiitzt werden kénnen. Dahinter
steht die Annahme, dass Lehrpersonen, die intensiv miteinander kooperieren, Anre-
gungen und Hilfestellungen fiir die eigene oder gemeinsame Unterrichtsgestaltung
sammeln kénnen und sich so gegenseitig bereichern. Kooperation soll dazu fithren,
Qualitit und Effizienz des professionellen Handelns der Lehrpersonen zu erhéhen
und zugleich den Zeit- und Arbeitsaufwand der einzelnen Lehrperson zu reduzieren,
da nicht jede Lehrperson den gesamten Vorbereitungsaufwand hat. Zugleich kénnen
die Bandbreite und Prizision (im Sinne individueller Passung) der Forderung erhoht
werden, wenn mehrere Lehrpersonen an derselben Aufgabe arbeiten. Letztlich kann
die Schule dadurch dem Ziel der individuellen Férderung von Begabungen und
Potenzialen im Rahmen des tiglichen Unterrichts Schritt fiir Schritt ndherkommen.

Dass sich die Kooperation von Lehrpersonen letztlich auf allen Ebenen der
Schule positiv auswirkt, haben mehrere Studien festgestellt (Massenkeil/Rothland
2016; Vangrieken et al. 2015). Schulen mit etablierten Kooperationsstrukturen weisen
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eine bessere Schulqualitit und -effektivitit auf (Schleicher 2018; Steinert et al. 2006).
Die Zusammenhinge mit Eigenschaften der kooperierenden Lehrpersonen selbst
sind ebenfalls positiv: Es zeigt sich, dass Lehrpersonen, die vermehrt kooperieren,
eine hohere unterrichtsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung haben (Richter/Pant
2016). Einige Befunde deuten auch darauf hin, dass stirker kooperierende Lehrperso-
nen einen qualitativ besseren Unterricht geben (Hochweber/Klieme/Steinert 2012).
Zusammenhinge mit Leistungen oder Wohlbefinden der Schiilerinnen und Schiiler
wurden bisher selten und vor allem fiir komplexere Formen der Kooperation gezeigt
(zusf. Hargreaves 2019). In Studien zur Inklusion zeigten Liitje-Klose etal. (2018),
dass gute Kooperationsstrukturen an der Schule mit erh6hten Werten im Wohlbefin-
den und der Leistung der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forderschwerpunkt
Lernen zusammenhingen.

Doch trotz dieser positiven Befunde wird in der schulischen Praxis in Deutsch-
land bisher noch eher wenig kooperiert; dies betrifft vor allem komplexere Formen
der Kooperation (Die Deutsche Schulakademie 2018; Richter/Pant 2016; Steinert et al.
2006) und gilt vermutlich noch stirker fiir die Kooperation im Bereich der Begabungs-
und Leistungsférderung (Mofield 2020). Lehrpersonen sind hiufig immer noch allein
verantwortlich fiir ihren Unterricht und arbeiten isoliert voneinander (Massenkeil/
Rothland 2016; Rothland 2018). Die Griinde dafiir werden vornehmlich auf koopera-
tionshemmende Rahmenbedingungen an Schulen zuriickgefithrt (Massenkeil/Roth-
land 2016): Nicht ausreichende zeitliche, riumliche, materielle und personelle Ressour-
cen werden als Hindernisse fiir Kooperation berichtet (Jakobeit et al. 2021). Gleichzeitig
reicht das Vorhandensein bestimmter Rahmenbedingungen nicht unbedingt aus, um
Kooperation zu begiinstigen. Beispielsweise konnten Kalinowski et al. (2022) zeigen,
dass eine gute rdumliche Ausstattung in der Schule erst dann hilfreich fiir die Koope-
ration war, wenn auch bestimmte organisatorische Voraussetzungen erfiillt waren,
etwa freie Zeitfenster und eine unterstiitzende Schulleitung. Moglicherweise lisst
sich hier von Schulen lernen, die bereits seit lingerer Zeit stark auf Inklusion setzen
und Kinder mit und ohne sonderpidagogischen Férderbedarf gemeinsam unterrich-
ten. In diesen Settings finden sich oftmals bereits gut ausgebaute Kooperationsstruk-
turen innerhalb des piadagogischen Teams (Mofield/Phelps 2020).

Generell besteht noch Forschungsbedarf, um die Effekte unterschiedlicher For-
men der Kooperation und ihre Gelingensbedingungen differenziert zu verstehen
(Reeves/Pun/Chung 2017). Wenig ist bislang zudem dartiber bekannt, welche speziel-
len Mechanismen und Prozesse den Erfolg von Lehrpersonenkooperation beein-
flussen. Erste theoretische Modelle zu Wirkketten von Ko-Konstruktion (Grosche/
Fuflangel/Grisel 2020; Lipscombe/Buckley-Walker/McNamara 2020) und einem all-
gemeinen Rahmenmodell von Kooperation (Kalinowski et al. 2022) liegen vor und be-
diirfen der empirischen Priifung. Studien, welche die besonderen Bedingungen fiir
Kooperation im Bereich der Begabungs- und Leistungsférderung adressieren, sind
rar, konnten aber wichtige Hinweise liefern, warum Kooperationen eingegangen
werden und warum sie gelingen — oder eben auch nicht gelingen.
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Netzwerke

Eine besondere Kooperationsform sind Netzwerke. Als komplexe, organisierte Bezie-
hungsstrukturen zwischen oder auch innerhalb von Institutionen zeichnen sich Netz-
werke durch gemeinsam definierte Zielsetzungen und Rahmenbedingungen aus
(Kolleck 2019). In Netzwerken setzen sich die Akteure kooperativ mit Anliegen und
Aufgaben im Bereich der Schule auseinander. Es werden dabei verhiltnismifiig sta-
bile und verbindliche Beziehungen zwischen den im Netzwerk vertretenen Akteuren
eingegangen. ,Ein Netzwerk unterscheidet sich von gewohnlichen Kooperations-
strukturen dadurch, dass es zumindest gelegentlich als eigenstindig handelndes Sub-
jekt auftritt“ (Teller/Longmufl 2007, S.15). In der gemeinsamen Netzwerkarbeit wird
ein Nutzen fiir alle Beteiligten durch sich produktiv erginzende Kompetenzen ver-
folgt und kollektiv organisiertes Handeln ermdglicht. In Netzwerken steht nicht der
Wettbewerb im Vordergrund, sondern sie bieten eine besondere Struktur der Koope-
ration, die Synergien, Entwicklung und Innovationen hervorbringen kann.

Was versteht man unter schulischen Netzwerken?

Jede einzelne Schule kann bereits als ein komplexes Netzwerk verstanden werden
(Schuster/Hartmann/Kolleck 2021), in diesem Kapitel legen wir aber den Fokus auf
schuliibergreifende Netzwerke, in denen Schulen mit anderen Schulen oder aufier-
schulischen Akteuren kooperieren (Schule in Netzwerken; vgl. Ahlgrimm etal. 2020,
S.58, Abb. 2). In schuliibergreifenden Netzwerken gehen Schulen eine Verbindung
ein, die hierarchiefreie Unterstiitzung als Grundlage dafiir sieht, dass auf einen ge-
meinsam erstellten Pool an Ideen, Problemldsungen, Best-Practice-Ansitzen etc. zu-
riickgegriffen werden kann, der die Moglichkeiten der Einzelschule iibersteigt und
somit als Gewinn angesehen werden kann (Huber 2014a). Damit ist die Bedeutung
von Schulnetzwerken fiir die schulische Qualititsentwicklung deutlich sichtbar
(Dedering 2007).

Im Rahmen von Lema$ spielen in diesem Prozess die Koordinatorinnen und
Koordinatoren der Schulen eine wichtige Rolle, da sie als Bindeglieder zwischen dem
schulinternen Netzwerk zur Leistungs- und Begabungsférderung, der wissenschaft-
lichen Begleitung und den externen Netzwerkpartnern fungieren. Als gatekeeper und
change agents sind sie fiir den Austausch von Informationen innerhalb der eigenen
Schule, mit anderen Schulen und den Netzwerk- bzw. Kooperationspartnern zustin-
dig. Sie steuern damit den Schulentwicklungsprozess aktiv nach innen und nach
auflen (Ahlgrimm et al. 2020).

Bedeutung, Ziele und Gelingensbedingungen von Netzwerken im Rahmen

der Begabungs- und Leistungsforderung

Das Ziel von Netzwerken ist es, Energien und Ressourcen zu biindeln und Synergien
zu erzeugen, indem z. B. Angebote und Innovationen entwickelt und umgesetzt wer-
den, die von Einzelschulen allein nicht leistbar wiren (Ahlgrimm etal. 2020; Berke-
meyer et al. 2009; Dedering 2007; Koch 2011). Netzwerke sind daher fiir die Qualitits-
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entwicklung der Einzelschulen und ganzer Bildungslandschaften wichtig (Dedering
2007; Huber 2014b). Studien zeigen, dass Netzwerke den gegenseitigen fachlichen
Austausch begiinstigen und auch soziale und psychologische Unterstiitzung leisten
konnen (Wojtaszek/Mantey/Perleth 2015).

Uber die Netzwerkarbeit konnen konkrete (auch thematisch gezielte) begabungs-
und leistungsfordernde Angebote oder Produkte fiir die Schiilerinnen und Schiiler
schuliibergreifend verfiigbar gemacht werden. Mitglieder von Netzwerken kénnen
beispielsweise Informationen und Erfahrungen in der Begabungs- und Leistungsf6r-
derung austauschen und Professionalisierungsangebote kooperativ organisieren.
Aber auch Projekte oder Enrichment-Angebote kénnen gemeinsam initiiert und
durchgefiihrt werden, Uberginge zwischen dem Elementar- und dem Sekundarbe-
reich individuell begleitet und gestaltet werden. Damit erhéhen die beteiligten Schu-
len die Bandbreite an Forder- und Entfaltungsmoglichkeiten fiir ihre Schiilerinnen
und Schiiler wie auch fiir ihre Lehrpersonen.

Um tragfihige Netzwerke zur Begabungs- und Leistungsforderung zu bilden,
bedarf es gemeinsam festgelegter Schwerpunkte, Ziele, Verantwortlichkeiten und
Rahmenbedingungen durch die beteiligten Akteure (LemaS-AgKR 2021). Das gelingt
nicht nebenbei, sondern erfordert eine verbindliche Organisation, gute Steuerung
und klare Verantwortlichkeiten. Gleichberechtigung und gegenseitige Wertschitzung
der Mitglieder tragen weiterhin zum Gelingen von Netzwerken bei. Dazu werden
Tools benotigt, die den Informationsaustausch unter den Mitgliedern des Netzwerkes
und die (Weiter-) Entwicklung von begabungs- und leistungsférdernden Angeboten
und Produkten erleichtern und die Professionalisierung des Netzwerkes unterstiitzen
(Ahlgrimm etal. 2020; Berkemeyer etal. 2011; Hoese/Perleth/Haase 2019). Solche
Tools umfassen im LemaS-Kernmodul 1 mit dem Schwerpunkt Schulentwicklung
beispielsweise digitale Plattformen, auf denen Informationen und Inhalte bereitge-
stellt werden (z.B. die LemaS-Cloud), und werden derzeit insbesondere im LemaS-
Teilprojekt 2 entwickelt (etwa Methoden der digitalen Schulbegleitung infolge der
Auswirkungen der Covid-19-Pandemie).

Knappe zeitliche, personelle und raumliche Ressourcen sind an vielen Schulen
ein Problem. Der in der Praxis vielfach vorhandene Wunsch, die individuelle Forde-
rung der Schiilerinnen und Schiiler auszubauen, scheitert entsprechend viel zu hiu-
fig an der hohen Unterrichtsbelastung, am Umfang der Aufgaben der Lehrpersonen
an den einzelnen Schulen sowie an deren fehlender finanzieller und rdumlicher Aus-
stattung — das spiegeln auch aktuelle Erfahrungen aus den LemaS-Teilprojekten 1 und
2 wider (Ahlgrimm et al. 2020). In strukturschwachen Regionen fillt das Fehlen von
Ressourcen, wozu hier auch etwa potente aulerschulische Netzwerkpartner zu rech-
nen sind, noch stirker ins Gewicht. Ebenso wie bei der kollegialen Kooperation inner-
halb einer Schule kénnen hier schuliibergreifende Netzwerke Abhilfe schaffen, da sie
Anstrengungen biindeln und fehlende Ressourcen entweder gemeinsam beschaffen
oder miteinander teilen.

Die Erfahrung in Lemas zeigt, dass in den einzelnen Schulen zunichst eine gute
interne Kooperation und Vernetzung etabliert sein sollte, bevor eine tragfihige Ver-
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netzung mit anderen Schulen oder Partnern gelingt (z. B. Hoese/Perleth/Haase 2019;
Ahlgrimm etal. 2020). Lehrpersonen konnen schuliibergreifende (fachspezifische
oder fachiibergreifende) Teams bilden, um Unterricht zu planen, zu gestalten und im
Kontext vielfiltiger pidagogischer Fragen zu reflektieren (Jungermann/Pfinder/
Berkemeyer 2018). Ein Beispiel fiir die schuliibergreifende Zusammenarbeit ist die
Bildung von Netzwerken von Lesson Study Teams verschiedener Schulen (Dudley
etal. 2019): In einem Projekt in London vernetzten sich mehrere Lesson Study Teams
eines Schulbezirkes, um ihre Erfahrungen mit der Einfithrung eines neuen Mathe-
Curriculums auszutauschen und somit von und miteinander zu lernen. Ein anderes
Beispiel stammt aus Osterreich: Im BeRG-Projekt des Osterreichischen Zentrums fiir
Begabungsférderung und Begabungsforschung (OZBF) wurde exemplarisch ver-
sucht, den Bezirk Pinzgau des Bundeslandes Salzburg zu einer begabungsfreund-
lichen Region zu entwickeln (BeRG-Team des OZBF 2018; Fritz 2018).

Auch kollegiale (Unterrichts-)Hospitationen durch Lehrpersonen anderer Schu-
len (Wojtaszek/Mantey/Perleth 2015) oder ein ,Shadowing* auf Ebene der Schullei-
tung kann professionelles Lernen durch Netzwerke ermoglichen. Dadurch er6finet
Netzwerkarbeit vielfiltige Perspektiven fiir die Entwicklung von Schulkultur und Leit-
bild (Jungermann/Pfinder/Berkemeyer 2018). Da der Blick von Lehrpersonen dann
immer auch auf den Unterricht gerichtet wird, wo die Leistungs- und Begabungsfor-
derung konkret stattfindet, wird damit die Briicke von der Leitbild- und Netzwerkent-
wicklung zur Unterrichtsentwicklung geschlagen. In den aktuellen fachdidaktischen
LemaS-Unterrichtsprojekten in Kernmodul 2 zeigen die Erfahrungen in der Projekt-
arbeit, dass erfolgreiche Unterrichtsentwicklung Arbeit am Leitbild der Schule, die
sich nach Moglichkeit in einer leistungs- und begabungsfreundlichen Haltung der
Lehrpersonen niederschligt, voraussetzt. Eine Vernetzung mit auflerschulischen Ak-
teuren erweist sich ebenfalls als wirksam, um die Férderung spezieller Gruppen von
Schiilerinnen und Schiilern zu unterstiitzen (Solzbacher/Minderop 2007; 2013; Hu-
ber 2016). In diesen Netzwerken kénnen Enrichment-Angebote, die der Persénlich-
keit dienen, verstirkt bzw. breiter (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiilern angeboten werden. Besonders in der Férderung von sprachlich, 6konomisch
und kulturell heterogenen Gruppen sind Vernetzungen mit auflerschulischen und
teils regionalen Partnern férderlich. Durch die Ausweitung des Lernfeldes, z. B. durch
die Kooperation mit regionalen Betrieben oder Nachbarschaftseinrichtungen, werden
weitere Entwicklungsmoglichkeiten geschaffen, die es erlauben, die Lern- und Bil-
dungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler auf eine breitere Basis zu stellen (Ahl-
grimm et al. 2020).

Netzwerke zwischen Schulen oder Bildungseinrichtungen verschiedenen Typs
(z. B. Schulen mit Kitas, Grundschulen mit weiterfithrenden Schulen) wiederum die-
nen der Kooperation von Lehrpersonen und deren Professionalisierung in unter-
schiedlichen Bereichen und kénnen beispielsweise dazu genutzt werden, Uberginge
zu gestalten. Um Wechsel von einer vorschulischen Einrichtung in die Grundschule
oder spiter auf die weiterfiihrende Schule aktiv zu gestalten und den Schiilerinnen
und Schiilern einen guten Ubergang zu erméglichen, bedarf es des Austauschs und
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der Koordination der beteiligten Lehrpersonen der unterschiedlichen Bildungsein-
richtungen.

Die gegenwirtige Forschungslage zu den Gelingensbedingungen von Netzwerk-
arbeitim Allgemeinen und im Speziellen fiir die Begabungs- und Leistungsférderung
ist diirftig. Da die entsprechenden Forschungsarbeiten im Rahmen von Lema$ noch
laufen, ist es aktuell fiir einen Bericht an dieser Stelle zu friih, auch wenn bereits erste
Erfahrungen und deutliche Hinweise aus unserer Projektarbeit vorliegen. Wir méch-
ten daher an dieser Stelle lediglich einige Faktoren nennen, denen wir in Uberein-
stimmung mit der einschligigen Literatur nachgehen: Huber (2014a) nennt drei
Ebenen oder Bereiche, die fur das Gelingen von Netzwerkarbeit relevant sind: Im in-
stitutionellen Bereich miissen Organisationsstrukturen, Prozessabliufe, organisatori-
sche Rahmenbedingungen, Verantwortlichkeiten der Akteure etc. gegeben und gere-
gelt sein. Im personellen Bereich sind Wissen, Fihig- und Fertigkeiten, Einstellungen,
Lebensumstinde, (berufs)biografische Hintergriinde, Erfahrungen der Akteure etc.
zu beachten. Im organisationskulturellen Bereich schlieflich geht es um Aspekte der
Organisationskultur, des Organisationsklimas, der kollektiven Erfahrungen, um Nor-
men, Werte, ungeschriebene Gesetzmifigkeiten und informelle Strukturen.

Geht man mehr ins Detail, so miissen nach Teller und Longmuf (2007) Basis-
prinzipien wie die Entwicklung einer Gemeinschaft von Gleichberechtigten, gemein-
same Uberzeugungen, die Férderung von Gegenseitigkeit und Mehrwert sowie eine
Organisationsflexibilitit fiir erfolgreiche Netzwerkarbeit gegeben sein. Berkemeyer
und Bos (2015) weisen auf die Bedeutung gemeinsamer Entwicklungsinteressen der
beteiligten Partner hin und darauf, dass sich auch eine rdumliche Nihe forderlich
auswirkt. Auch wird als duflerst wichtiger Faktor des Gelingens von Netzwerkarbeit
der Riickhalt und die Unterstiitzung durch die Schulleitung gesehen (Berkemeyer
etal. 2009), was sich mit unseren Erfahrungen in Lemas$ deckt. Dedering (2007) weist
zudem darauf hin, dass eine inhaltliche Passung zwischen den schulspezifischen Be-
darfen und den Méglichkeiten, die sich aus der Netzwerkarbeit ergeben, vorhanden
sein muss. Im Rahmen des LemaS-Teilprojekts 2 werden auch gut operationalisier-
bare, aber eher ,formale“ Faktoren, etwa die GroRe des Netzwerks, Erfahrungen der
Akteure mit Netzwerkarbeit, diverse Strukturmerkmale der Schule, die Hiufigkeit
und Intensitit der Kontakte sowie die Verteilung des Engagements und der Verant-
wortung, zwischen den Akteuren innerhalb des jeweiligen Netzwerkes erfasst.

Umsetzung von Netzwerkarbeit zur Begabungs- und Leistungsférderung

in LemaS

Der interdisziplinidre Forschungsverbund Lema$ mit seinen 22 Teilprojekten, 28 Wis-
senschaftsteams und 300 Schulen stellt selbst eine hochvernetzte Struktur dar, in der
Prozesse iiberregional abgestimmt und permanent mit Bund und Lindern ausge-
tauscht werden. Als wesentliches Instrument dazu dient die LemaS-Cloud, die auch
allen beteiligten Schulen und Partnern etwa zum Austausch von Materialien zur Ver-
fiigung steht. Materialien und Erkenntnisse konnen so effektiv und nachhaltig verfiig-
bar gemacht werden. Hinzu kommt die intensive persénliche Kommunikation und



Anne Jurczok/Angelika Haase/Christoph Perleth/Miriam Vock 109

Kooperation in den Teilprojekten, in denen vorwiegend ko-konstruktiv gearbeitet wird,
sowie der projektiibergreifende Austausch auf Netzwerktreffen und Jahrestagungen.
Nach Abschluss der ersten Forderphase der Initiative , Leistung macht Schule“ (Mitte
2023), werden Netzwerkstrukturen noch wichtiger werden, wenn der Transfer be-
wihrter Konzepte an viele weitere Schulen beginnen soll — u. a., indem LemaS-Schu-
len ihre Erfahrungen als Multiplikatoren an weitere Schulen weitergeben.

Ein Beispiel fiir eine gelungene Initiierung einer Netzwerkstruktur, die zudem
Lehrpersonen zu entlasten vermag, ist das Angebot fiir Schiilerinnen und Schiiler, ein
Online-Juniorstudium aufzunehmen (Neumann/Perleth 2011; Stumpf/Gabert 2016).
Die Universitit Rostock bietet Schiilerinnen und Schiilern solch eine kostenfreie
Méoglichkeit an, wobei Tutorinnen und Tutoren der Universitit das regional unabhin-
gige Angebot begleiten (Grober/Miiller/Kuhn 2018). Seit dem Schuljahr 2019/20 neh-
men Schiilerinnen und Schiiler verschiedener LemaS-Schulen dieses Angebot wahr
(vgl. auch Ahlgrimm et al. 2020, S. 55).

Zur auflerschulischen Vernetzung und Kooperation kénnen in der LemaS-Pro-
jektarbeit mit den Schulen u.a. die etablierten Netzwerke der Bundeslinder genutzt
werden (,Netzwerk Schulentwicklung Schleswig-Holstein“, ,Netzwerk Begabungsfor-
dernde Schulen in Sachsen-Anhalt“ usw.). Daneben werden von den LemaS-Teams
weitere Netzwerkaktivititen unterstiitzt (etwa bei der Etablierung lokaler Netzwerke
oder der Vernetzung der Schulen mit externen Partnern wie dem Juniorstudium der
Universitit Rostock; vgl. Ahlgrimm et al. 2020, besonders Kasten 2 auf S. 64f.). Dabei
ist festzuhalten, dass der Austausch der Schulen untereinander und mit externen
Partnern zunichst vielfach eher punktuell stattfand und sich erst langsam dauerhafte
Netzwerke etablieren — Netzwerkarbeit ist eben kein Selbstliufer (Teller/Longmuf
2007). Viele externe Kooperationen hingen hiufig vom Engagement einzelner Lehr-
personen ab und laufen Gefahr, bei Personalwechseln zum Erliegen zu kommen —
sind also nicht stabil. Deshalb soll im Rahmen von Lema$S versucht werden, Netz-
werkarbeit zur Regel werden zu lassen, sodass sie nicht linger die Ausnahme dar-
stellt.

Fazit

Herausforderungen in Schule und Unterricht sind besser zu meistern, wenn man sie
gemeinsam angeht. In erfolgreichen Schulen kooperieren Lehrpersonen miteinander
(Schleicher 2018) und bilden Netzwerke mit allen an der Schule beteiligten Akteuren,
aber auch Netzwerke mit auflerschulischen Partnern oder anderen Schulen. Fiir die
Weiterentwicklung von Schulen und die Umsetzung von Innovationen, wie es im
Projekt , Leistung macht Schule“ angestrebt ist, sind somit gute Kommunikation, Ko-
operation und Vernetzung wichtige Voraussetzungen.

Kooperation und Netzwerkarbeit sind jedoch kein Selbstzweck, sondern miissen
stets an gemeinsam definierte Ziele in der Unterrichts- und Schulentwicklung ge-
kniipft sein. Lehrpersonen miissen sich dariiber verstindigen, welche Ziele sie in der
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Begabungs- und Leistungsforderung erreichen mochten und welche konkreten
Schritte sie dafiir als notwendig erachten. Dazu ist es unerldsslich, eine gemeinsam
getragene Grundhaltung und ein gemeinsames Verstindnis zentraler Begrifflichkei-
ten zur Begabungs- und Leistungsférderung herzustellen (z. B. Kaiser et al. 2020).

Kommunikations- und Kooperationsstrukturen haben sich an jeder Schule an-
ders entwickelt. Soll die Zusammenarbeit innerhalb einer Schule gestirkt werden, ist
es daher sinnvoll, zunichst eine Bestandsaufnahme der vorhandenen Kooperationen
und Strukturen zu machen (Mofield/Phelps 2020; StEG-Kooperation 2020). Erst dann
konnen gemeinsam tragfihige Strukturen auf- und ausgebaut werden. Kooperations-
formen und -strukturen sollten dabei so gestaltet werden, dass sie nicht nur als selbst-
verstindlich, sondern vor allem auch als gewinnbringend erlebt werden. Denn nicht
jede Arbeit in Gruppen ist grundsitzlich auch erfolgreich. Gemeinsame Sitzungen, in
denen viel Zeit investiert wird, um itber Themen zu reden, die fiir die Lehrpersonen
nicht unmittelbar relevant sind, dhneln dann eher einer ,verordneten Kollegialitit*
(engl. ,contrived collegiality, Hargreaves 2019) und die miteinander verbrachte Zeit
erzeugt keinen Mehrwert fiir die Unterrichts- oder Schulentwicklung. Damit Koope-
ration und Netzwerke eben kein Selbstzweck sind, bedarf es guter Strukturen; Bei-
spiele wiren etwa die Einrichtung einer zentralen Koordinationsstelle fiir Begabungs-
und Leistungsférderung oder die Etablierung von Lesson Study Gruppen, die den
Unterricht systematisch, regelmifRig und kooperativ weiterentwickeln. Lehrpersonen
dafiir die Zeit einzuriumen und Ressourcen zur Verfiigung zu stellen, ist eine not-
wendige Voraussetzung fiir das Gelingen. Die Schulleitung spielt hier eine entschei-
dende Rolle.

Im folgenden Beitrag wird Lesson Study als eine mogliche Kooperationsform be-
schrieben. Das Fallbeispiel verdeutlicht, welchen Mehrwert die kooperative Unter-
richtsentwicklung tiber Lesson Study fiir die Entwicklung eines begabungs- und leis-
tungsfordernden Unterrichts erzeugen kann.
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Lernen durch Konflikt?

Ein praktischer Erfahrungsbericht iiber kooperative
Unterrichtsentwicklung durch Lesson Study

KrarA KAGER"/SWANTJE BoLLI"/ANNE JURCZOK /MIRIAM VOCK

Abstract

Lesson Study (LS) ist eine Form der kooperativen Unterrichtsentwicklung und gilt als
erfolgversprechend, um das professionelle Lernen von Lehrpersonen anzuregen. Ein
Team von Lehrpersonen recherchiert zu einem Thema, das fiir ihre Praxis relevant ist,
und plant, unterrichtet und analysiert sodann in einem mehrwochigen systemati-
schen Prozess eine Unterrichtsstunde oder -reihe. In unserem Projektkontext bezieht
sich diese Unterrichtsentwicklung auf die Férderung von leistungsstarken und poten-
ziell besonders leistungsfihigen Kindern. Uber die Prozesse, die hinter dem Lernen
und der Kooperation durch LS stehen, ist bisher allerdings wenig bekannt. Auch bleibt
die konkrete Umsetzung von LS in der Literatur oft unzureichend beschrieben, wo-
durch wichtiges Erfahrungswissen iiber Lernprozesse verloren geht. In dem folgen-
den Praxisbeispiel stellen wir die Durchfithrung eines LS-Prozesses in einer unserer
Projektgrundschulen dar. Ziel des Beitrags ist es, die Gestaltungsprinzipien unseres
Vorgehens zu dokumentieren und Lern- und Kooperationsprozesse deutlich zu ma-
chen, die innerhalb des LS-Prozesses zu Momenten des Lernens fithren kénnen. Ein
besonderer Fokus liegt dabei auf dem Lernen der Lehrpersonen durch kognitiven
Konflikt, durch Kooperation und durch Wissenspartnerinnen und -partner sowie Pro-
zessbegleitende.

Lesson Study (LS), a form of collaborative professional development, is widely consid-
ered an effective model for the professional learning of teachers. Over the span of
several weeks, teachers jointly research, plan, enact, and analyze a lesson that ad-
dresses an issue relevant to their practice. In our context, this focus lies on how to
support (potentially) high-performing students. To date, little is known about the pro-
cesses that underlie learning and collaboration of teachers in the context of LS. Fur-
ther, the concrete steps taken by teachers that may support professional learning often
remain underreported in publications, which can lead to a loss of important practical
knowledge. The current article therefore aims to offer a rich case description of a LS
process at a primary school in Germany. The goal is to depict the design principles of
our LS adaptation and highlight potential moments of learning. Our focus lies on cog-
nitive conflict, collaboration, and the role of facilitators within the LS.

*  geteilte Erstautorenschaft
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Einleitung

Die urspriinglich aus Japan stammende Methode der Lesson Study (LS) ist ein inzwi-
schen weitverbreitetes Professionalisierungskonzept, in dem Lehrpersonen durch
kooperative Unterrichtsentwicklung und Hospitation ihren eigenen Unterricht erfor-
schen und weiterentwickeln (Jurczok et al. 2020; Lewis et al. 2019). Die Methode um-
fasst vier Schritte, die iterativ durchlaufen werden: Ein Team von Lehrpersonen wihlt
ein fiir sie relevantes Thema, plant dazu gemeinsam eine Unterrichtseinheit und
wihlt eine der Unterrichtsstunden als die sogenannte Forschungsstunde aus. Wih-
rend eine Lehrperson des Teams diese Stunde unterrichtet, beobachten die anderen
Lehrpersonen das Lernverhalten ausgewihlter Schiilerinnen und Schiiler. Im An-
schluss werden die Beobachtungen reflektiert und gemeinsam Ideen und Lésungen
fur den zukiinftigen Unterricht entwickelt (Lewis 2009). Internationale Studien zu LS
konnten zeigen, dass die Methode zu einem vertieften Fachwissen und Verstindnis
fiir Lernprozesse fithren und Lehrpersonen fiir festgefahrene Meinungen und Uber-
zeugungen Uber Lehr-Lernprozesse sensibilisieren kann (z.B. Dudley etal. 2019).
Diese Befunde sind vielversprechend und haben eine weltweite Adaption der Me-
thode fiir zahlreiche Schulsysteme zur Folge gehabt. Allerdings fithren LS-Prozesse
nicht zwangslaufig zu erfolgreichem Lernen der Lehrpersonen (Mynott 2019) und es
ist noch wenig erforscht, unter welchen Bedingungen und auf welchen Wegen das
Lernen von Lehrpersonen mit LS gelingt.

Das Ziel unseres Teilprojekts (LemaS-Teilprojekt 22) ist es, Erkenntnisse dariiber
zu gewinnen, wie Lernen durch LS an Schulen in Deutschland funktionieren kann.
Auflerdem zielt das Projekt darauf ab, Lehrpersonen die Moglichkeit zu geben, ihr
Wissen iiber ,begabungsférdernde didaktische Konzepte und Lehr- und Lernarrange-
ments“ (Dimension 4) durch LS zu erweitern und neue Konzepte gemeinsam zu
erproben und zu reflektieren. Dabei schafft LS schulinterne und schuliibergreifende
,Kommunikations- und Kooperationsstrukturen“ (Dimension 3), durch die Bega-
bungs- und Leistungsforderung nachhaltig unterstiitzt werden kann. Anhand eines
Praxisbeispiels aus einer unserer LemaS-Schulen diskutieren wir in diesem Beitrag,
wie Momente des potenziellen Lernens im LS-Prozess entstehen.

Moglichkeiten des professionellen Lernens durch
Lesson Study

Die verschiedenen Prozessphasen von LS bieten vielfiltige Lernméglichkeiten. Nach-
folgend beschreiben wir drei Faktoren, die Momente des Lernens der Lehrpersonen in
LS begiinstigen bzw. stimulieren. Da es jedoch an den Lehrpersonen selbst liegt, diese
Momente produktiv zu nutzen und fiir sich als Méglichkeit der Entwicklung wahrzu-
nehmen, spricht Mynott (2019) von potenziellen Lernmomenten in LS.
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Lernen durch kognitiven Konflikt

Ein zentraler Katalysator, der Lernprozesse anstofien kann, ist ein kognitiver Konflikt,
bei dem unterschiedliche Wissensstinde, eigene Uberzeugungen, Wertvorstellungen
und Erwartungen der Teammitglieder untereinander oder mit individuellen Erfah-
rungen im Widerspruch stehen (Waxer/Morton 2012). Das Konzept des kognitiven
Konflikts basiert auf Festingers (1957) Theorie der kognitiven Dissonanz. In dieser
Theorie wird angenommen, dass Personen nach Ubereinstimmung ihrer verschiede-
nen Kognitionen und Wahrnehmungen streben. Stimmen diese nicht iiberein, er-
zeugt die daraus resultierende Dissonanz ein unangenehmes Spannungsgefiihl, das
die Person reduzieren will. Daher motiviert ein kognitiver Konflikt im Team oder in
der einzelnen Person dazu, bestimmte eigene Kognitionen zu verindern (Harmon-
Jones/Mills 2019). Auf diese Weise konnen kognitive Konflikte zu tiefgreifenden Lern-
prozessen und Verinderungen von Uberzeugungen fithren (Chan/Burtis/Bereiter
1997; Kang/Scharmamm/Noh 2004) und werden entsprechend auch im Unterricht
mit Schiilerinnen und Schiilern bewusst eingesetzt.

LS bietet vielfiltige Gelegenheiten fiir kognitive Konflikte, da die Teammitglieder
mit unterschiedlichem Wissen sowie unterschiedlichen Uberzeugungen und Erfah-
rungen aufeinandertreffen (Tocalli-Beller/Swain 2005). Zudem kann der Abgleich die-
ser Kognitionen mit den Beobachtungen in der Unterrichtshospitation zu erkennba-
ren Widerspriichen fithren. Allerdings fithrt nicht jede widerspriichliche Situation
dazu, dass ein Lernmoment entsteht und tatsichlich genutzt wird. So kann es vor-
kommen, dass potenzielle Konflikte nicht bemerkt oder nicht thematisiert werden
oder aber durch eine naheliegende, bereits bekannte, jedoch nicht zwangsldufig ange-
messene Erklirung gel6st werden (Kang/Scharmamm/Noh 2004). Wenn sich das LS-
Team jedoch auf einen kritischen Diskurs einlisst, kann der kognitive Konflikt pro-
duktiv aufgeldst werden — nimlich dann, wenn es gelingt, neues Wissen oder einen
neuen Gedanken in bisherige Denkstrukturen zu integrieren oder hinderliche Uber-
zeugungen zu ersetzen (Harmon-Jones/Mills 2019).

Lernen durch Kooperation

Jede Phase des LS-Prozesses erfordert eine intensive Zusammenarbeit des Teams, in
der die Lehrpersonen nicht nur ihr Handeln miteinander koordinieren, sondern
durch das Kombinieren ihres gemeinsamen Wissens und ihrer Erfahrungen neue
Losungswege finden und neues Wissen konstruieren. Dieses Ko-Konstruieren von
Wissen wird als die intensivste Form der Lehrpersonenkooperation verstanden (Gro-
sche/Fufdangel/Grisel 2020). Durch ficher- oder jahrgangsiibergreifende LS-Teams
koénnen dariiber hinaus neue Kommunikations- und Kooperationsstrukturen an Schu-
len geschaffen werden.

Empirische Studien zum Lernen der Lehrpersonen durch LS greifen oft auf Wy-
gotskys (1997) Theorie des soziokulturellen Lernens zuriick (z. B. Vrikki etal. 2017).
Dieser Theorie zufolge wird das Lernen als ein sozialer Prozess definiert und Sprache
als wichtiger Mediator fiir kognitive Veranderungen durch soziale Interaktion verstan-
den. Darauf aufbauend beschreibt Mercer (2000) den gemeinsamen Dialog als eine
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besondere Nutzung von Sprache, die es erméglicht, die Erlebnis- und Gedankenwelt
anderer zu verstehen und durch das Einbinden der kollektiven kognitiven Ressourcen
zu neuen Perspektiven, Losungen und einem gemeinsamen Verstindnis zu kom-
men. Damit die Ko-Konstruktion von Wissen durch den Dialog gelingen kann, miis-
sen bestimmte Bedingungen geschaffen werden (Grosche/Fuflangel/Grisel 2020):
Teammitglieder sollten iiber eine gemeinsame Zielvorstellung verfiigen und sich da-
riiber bewusst sein, dass sie das Ziel nur gemeinsam erreichen kénnen. Weiter miis-
sen Gleichberechtigung sowie ein symmetrischer Arbeitsaufwand zwischen den Lehr-
personen gegeben sein und Lehrpersonen bereit sein, ihren Unterricht zu depriva-
tisieren, also fiir andere zu 6ffnen.

Lernen durch Wissenspartnerinnen und Wissenspartner sowie
Prozessbegleitende

Den LS-Prozess begleitende ,Wissenspartnerinnen und Wissenspartner kénnen die
Diskussions- und Lernprozesse des Teams moderieren und anreichern (Bjuland/
Helgevold 2018; Schipper et al. 2017). Sie kénnen Fachkrifte aus der jeweiligen Schule
selbst sein oder aber als externe Beratende beispielsweise von Hochschulen hinzuge-
zogen werden (Lewis et al. 2019; Schipper et al. 2017). Sie helfen dem Team dabei, den
Fokus auf die Lernaktivititen der Schiilerinnen und Schiiler zu lenken und ihre Ein-
driicke kritisch zu diskutieren. Dariiber hinaus kénnen sie auch gezielt kognitive Kon-
flikte provozieren. Mit verschiedenen Techniken kénnen die Wissenspartnerinnen
und -partner die gemeinsame Reflexion der Beobachtungen unterstiitzen (Bjuland/
Helgevold, 2018; Mynott, 2019) und so die kognitiven Ressourcen eines LS-Teams er-
ginzen (Mewald 2019).

Das Praxisbeispiel: Lernen durch Lesson Study an einer
LemaS-Schule

Anhand einer Fallstudie wollen wir beschreiben und analysieren, wie Lehrpersonen
LS an einer deutschen Schule umsetzen und potenzielle Lernmomente entwickeln
und nutzen konnten. Die Daten fiir diese Fallstudie wurden im Rahmen der LemasS-
Ausgangserhebung sowie mithilfe prozessbegleitender Gespriche mit dem LS-Team
erhoben (Tabelle 1). Um Selbstaussagen und retrospektive Einschitzungen des LS-
Teams zu validieren, greifen wir dartiber hinaus auf die Stundenpline und Produkte
der Forschungsstunde sowie auf eine Audioaufnahme der Auswertungssitzung zu-
riick, die im Rahmen einer Studie des Teilprojekts 22 entstanden ist (Kager etal.
2022).
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Tabelle 1: Beschreibung der Forschungsstunde des Praxisbeispiels

Anzahl der Lehrpersonen im LS-Team 6

Klassenstufe 2. Klasse

Fach Mathematik

Thema der Forschungsstunde Einmaleins und Kernaufgaben
Methode der Forschungsstunde Offene Aufgaben (Partnerarbeit)
Lange der Auswertungsdiskussion 101 Minuten

Ist-Stand-Analyse der Projektschule

Wir lernten die Schule im Rahmen eines Gesprichs mit der Schulleitung kennen und
machten eine Ist-Stand-Analyse. Die Schule berichtete davon, bereits ein schulweites
Konzept zur Begabungsférderung umzusetzen, welches schulisches Enrichment und
Forderbander beinhaltet. Das Kollegium war es zu diesem Zeitpunkt schon gewohnt,
kollegial zusammenzuarbeiten, allerdings kam es noch nicht sehr haufig zu einer tat-
sichlich ko-konstruktiven Art der Zusammenarbeit. Insgesamt fanden wir jedoch
giinstige Rahmenbedingungen dafiir vor, LS in die schulischen Entwicklungspro-
zesse zu integrieren (Jakobeit et al. 2021), besonders weil ein Zeitdeputat fiir die betei-
ligten Lehrpersonen fiir die LS-Arbeit zur Verfiigung stand. Das Team organisierte
sich tiber den Messenger-Dienst ihrer digitalen Lernplattform und fand sich nach Un-
terrichtsschluss in Rdumen der Schule zusammen.

Der Lesson Study-Prozess

1. Phase: Festlegen des Forschungsthemas

Im Zuge eines ersten Besuchs des Hochschulteams an der Schule arbeitete das LS-
Team das Thema aus und formulierte die Forschungsfrage, welche den ersten LS-Pro-
zess leiten sollte. Als Ausgangspunkt diente die miteinander geteilte Erfahrung des
Teams, dass leistungsstarke Kinder nicht automatisch dazu motiviert sind, ihr Leis-
tungsvermogen auszuschopfen und fiir sie herausfordernde Aufgaben anzunehmen.
Sie beobachteten bei manchen dieser Kinder eine niedrige Anstrengungsbereitschaft
und eine schwache Frustrationstoleranz, wenn Ergebnisse nicht schnell zu erreichen
waren. Das LS-Team vermutete, dass die Zuriickhaltung der Kinder mehrere Ursa-
chen haben kénnte, wie z. B. die Art der Aufgabenstellung, die Aufgabenformate oder
auch ein fehlender Alltagsbezug von Aufgaben. Der Wunsch des Teams, eine ange-
messene und motivierende Herausforderung im Fach Mathematik zu finden, fiihrte
schlieRlich zu folgender Fragestellung: Wie motivieren wir mit vertiefenden Aufgaben
potenziell leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler im Bereich des Einmaleins, ihrem ver-
muteten Leistungsvermagen entsprechend zu arbeiten?

2. Phase: Planen und Recherchieren

Im nichsten Schritt konzipierte das LS-Team selbststindig eine Forschungsstunde
fur die 2. Klasse, durch welche die Problematik der Forschungsfrage beobachtbar wer-
den sollte. Das Team wihlte das Thema ,Einmaleins“ aus, da manche Kinder dazu
ublicherweise viel Vorwissen mitbringen oder die Einmaleins-Reihen schnell auswen-
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dig lernen kénnen. Auswendiglernen bedeutet jedoch nicht, dass die Kinder auch tat-
sichlich das Prinzip hinter der Rechenoperation verstanden haben und sich unbe-
kannte Einmaleins-Reihen durch Hilfestellungen wie die Kernaufgaben (ler-, 2er-,
Ser- und 10er-Reihe) selbst herleiten konnen. Sechs Kinder, bei denen eine hohe Leis-
tungsstirke vermutet wurde, wurden jeweils zu zweit in sogenannten Expertengrup-
pen zusammengefasst. Die drei Expertengruppen sollten in der Forschungsstunde
eine offene und vertiefende Aufgabe rechnen und den Lésungsweg auf einem Plakat
festhalten. Offene Aufgabenformate waren im reguliren Mathematikunterricht bis-
her eher selten in der Klasse eingesetzt worden, weshalb das Team dieses Format im
Rahmen von LS ausprobieren wollte.

3. Phase: Unterrichten und Beobachten der Forschungsstunde

Zur Hospitation und Auswertung der Forschungsstunde kamen zwei Mitglieder des
Hochschulteams erneut an die Schule. Vor der Forschungsstunde wurde den be-
obachtenden Lehrpersonen je ein Kind der Expertengruppen zugeordnet und es wur-
den Beobachtungsmaterialien ausgeteilt (Klebezettel in verschiedenen Farben, die
den einzelnen Kindern zugeordnet waren, Stifte, Stundenverlaufsplan). Da sich Ler-
nen nicht direkt beobachten lisst, liegt der Fokus der Beobachtung in LS auf den
sichtbaren Lernaktivititen der Kinder (Knoblauch 2019). Dazu hatte das Team fiir jede
Phase des Unterrichts Indikatoren formuliert, wie z. B. die Aufmerksambkeit und Be-
teiligung der Kinder in der Einstiegsphase.

Zu Beginn der Stunde stellte die unterrichtende Lehrperson der Klasse die hospi-
tierenden Lehrpersonen und das Hochschulteam vor. AnschlieRend platzierten sich
diese an den Seiten des Klassenraumes. Nach einer thematischen Einleitung fiir die
ganze Klasse im Plenum verlieffen die Kinder der Expertengruppen mit den Beobach-
tenden den Klassenraum und arbeiteten dann selbststindig in Partnerarbeit an vorbe-
reiteten Tischen auf dem Flur an dem vertiefenden Angebot. Die drei Expertengrup-
pen schienen zunichst motiviert an die Aufgabe heranzugehen. Die Beobachtenden
merkten jedoch schnell, dass die Kinder den Arbeitsauftrag wohl nicht ganz verstan-
den hatten. Da im LS-Prozess Beobachtende nicht in die Unterrichtsstunde eingrei-
fen sollen (Lewis et al. 2019), sahen sie im weiteren Stundenverlauf dabei zu, wie die
Gruppen auf unterschiedliche Art und Weise damit umgingen. Am Ende der Arbeits-
phase hatte es keine Gruppe geschafft, den richtigen Losungsweg zu finden.

Zum Stundenabschluss kam die Klasse wieder zusammen. Hier sollten die Exper-
tengruppen ihre Ergebnisse mit dem Rest der Klasse teilen. Einige Kinder der Exper-
tengruppen schienen sich dessen bewusst, dass sie die Aufgabe nicht hatten 16sen
koénnen, und zeigten sichtbare Frustration. Am Ende der Stunde stand fiir das ganze
LS-Team fest: Irgendetwas hat nicht geklappt.

4. Phase: Auswerten und Reflektieren

Die Auswertungs- und Reflexionsphase fand nach einer Pause am selben Tag in
einem freien Klassenraum statt. Als Hochschulteam iibernahmen wir die Moderation
des Reflexionsprozesses. Im ersten Schritt beschrieben die Lehrpersonen ihren Ge-
samteindruck der Stunde, im zweiten Schritt wurden die Beobachtungen mittels
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Lernaktivititskurven (Knoblauch 2019; s. Abb.1) visualisiert und schlieflich folgte
eine gemeinsame Analyse und Ableitung von Handlungsoptionen. Anmerkungen,
Ideen und Lsungen wurden von uns fortlaufend und fir das Team sichtbar auf Pla-
katen festgehalten.

Der Gesamteindruck

Zu Beginn der Auswertung war die Stimmung des LS-Teams etwas gedriickt, da kei-
nes der beobachteten Kinder die richtige Losung der Aufgabe hatte vorlegen kénnen.
Zwar waren die Lehrpersonen beeindruckt von dem kontinuierlichen Austausch zwi-
schen den Kindern zum Thema, doch in den ersten Reaktionen des Teams tiberwogen
Anmerkungen zu Schwierigkeiten und Planungsfehlern. Darunter fanden sich fol-
gende Themen: Umgang der Kinder mit Misserfolg, Unsicherheit der Kinder beim
Arbeiten mit dem zur Verfiigung gestellten Material sowie die Uberlegung, dass die
zur Verfiigung gestellte Arbeitszeit der Aufgabe nicht angemessen war.

Abbildung 1: Lernaktivitdten der fiinf beobachteten Kinder (Die Klebezettel eines Kindes werden je nach der
beobachteten Lernaktivitidt entweder hoch oder tief auf der y-Achse aufgehingt und mit einem Strich verbun-
den. Die x-Achse zeigt den Zeitverlauf der Unterrichtsstunde. Die Uberginge zwischen den Unterrichtspha-
sen Einstieg, Arbeitsphase, Auswertung und Abschluss werden durch die vertikalen Linien dargestellt.)
(Eigene Darstellung, LemaS-Teilprojekt 22)

Beschreiben: Wie haben die Kinder gelernt?

Als nichsten Schritt beschrieben die Lehrpersonen anhand ihrer detaillierten Be-
obachtungen - festgehalten auf den farbigen Klebezetteln — die Lernaktivititen der
einzelnen Kinder. Dabei regten wir in der Rolle als Prozessbegleitende immer wieder
dazu an, die Entscheidung, ob eine Aktivitit hoch oder niedrig einzuordnen sei, zu
begriinden oder im Team zu diskutieren. Das fiithrte zu einem regen Austausch im
Team tiber zentrale Annahmen, wie z. B. dariiber, was Lernen iiberhaupt bedeutet.
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Nach der Visualisierung der Lernaktivititen hatte sich die Stimmung im Team veran-
dert. Denn auch wenn ,[die Kinder] jetzt nicht dahin gekommen sind, wo wir sie ha-
ben wollten®, wie es eine Lehrperson formulierte, so waren die Lernaktivititen der
meisten Kinder doch insgesamt hoch — vor allem in der Arbeitsphase.

Erkldren: Was war das Problem?

Im nichsten Schritt wurden die Schwierigkeiten und vermuteten Fehler in der Stun-
denkonzeption diskutiert. Der Frust der Kinder wurde darauf zuriickgefiihrt, dass
viele Kinder ,immer moéglichst schnell zu dem Ergebnis kommen wollen“. Dabei
schien fiir die Kinder der Losungsweg oft nebensichlich zu sein. Als eine mogliche
Erklarung dafiir wurde genannt, dass die beobachteten Kinder es gewohnt seien, Auf-
gaben schnell und bequem 16sen zu kénnen. In der Forschungsstunde waren sie je-
doch in einer Situation, ,wo sie sich echt mal so reindenken mussten, auch bisschen
querdenken mussten®. Wihrend am Anfang der Auswertungssitzung der Fokus noch
auf der Frage lag, warum die Kinder die Aufgaben nicht l6sen konnten, standen nun
deren Arbeits- und Denkprozesse im Mittelpunkt. Dabei diskutierte das LS-Team,
dass das Knobeln trotz fehlendem Ergebnis ein ,fruchtbarer Prozess fiir die Kinder
sein kann. Allerdings sahen die Lehrpersonen hier auch ihre eigenen ,kleinen Denk-
fehler” in der Stundenplanung und mit dem noch nicht oft benutzten Format der
offenen Aufgaben. Die Kinder hitten eine intensivere Einfithrung in das Thema be-
noétigt. Auflerdem, so merkten die Lehrpersonen an, war die Aufgabe zu komplex fiir
eine Stunde. Schlieflich fasste eine Lehrperson zusammen: ,Wir haben zu erwachsen
gedacht, falsch geplant. Das kann man [den Kindern] ja auch so erzihlen, ne?“.

Lésen: Wie geht es weiter?

Am Ende der Auswertungssitzung hielten die Lehrpersonen die neuen Erkenntnisse
fest. Als Fazit nahm das Team mit, den Kindern mehr zuzutrauen und sie ,mal ma-
chen [zu] lassen®, denn der Weg, also der mathematische Losungsprozess, und nicht
das richtige Ergebnis, sei das Ziel. Um diese Erkenntnis in den Unterricht einflieRen
zu lassen, plante das Team eine intensivere thematische und prozessbezogene Ein-
fithrung vor der nichsten offenen Aufgabe und einen zeitlichen Rahmen, der besser
an die Bediirfnisse der Kinder angepasst wire. Weiter sollte das bereitgestellte Mate-
rial inklusive gestaffelter Hilfestellungen mehr in die Aufgabenstellung integriert
werden, moglicherweise als ,Forscherkiste“, um den Kindern die Arbeit damit zu-
ginglicher zu machen.

Diskussion

Die Fallstudie zeigt viele Momente des potenziellen professionellen Lernens des LS-
Teams auf, die durch kognitive Konflikte, Kooperation und den Austausch mit Wis-
senspartnerinnen und Wissenspartnern angestofien wurden.
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Wie kam es zum Lernen durch kognitiven Konflikt?

Der LS-Prozess startete bereits mit einem kognitiven Konflikt: Die Beobachtung, dass
leistungsstarke Kinder nicht immer motiviert sind, ihr Leistungspotenzial auszu-
schopfen, und bevorzugt solche Aufgaben bearbeiten, die sie schnell erledigen kén-
nen, stand im Widerspruch zu der Annahme, dass Motivation und Leistung Hand in
Hand gehen. Aus diesem Widerspruch generierte das LS-Team die Fragestellung und
legte damit die Basis fiir den folgenden Prozess.

In den weiteren Prozessphasen zeigten sich vielfiltige Diskrepanzen, die das
Team — teilweise auch durch die Hilfe der Prozessbegleitenden — als Lernmomente
aufgriff. In der Planungsphase war es die Diskrepanz zwischen der Uberzeugung,
dass offene Aufgaben das benétigte Potenzial zur kognitiven Aktivierung mitbringen,
und dem vorhandenen Wissen dariiber, wie man dieses Aufgabenformat gut in den
reguliren Mathematikunterricht integrieren koénnte. Dieser Konflikt regte insbeson-
dere den fachlichen Austausch und die fachdidaktische Auseinandersetzung mit der
Unterrichtsgestaltung an. In der Forschungsstunde waren es wiederum die Beobach-
tungen, dass die Kinder Unsicherheit und Frustration zeigten, die im Widerspruch zu
den teils sehr hohen Lernaktivititen standen. Gerade dieser Konflikt erméglichte es
den Lehrpersonen, neue Erkenntnisse zum Lernen der Schiilerinnen und Schiiler zu
gewinnen und praktische Handlungsimpulse abzuleiten. Ihr bisheriges Verstindnis,
den Erfolg einer Stunde an dem gezeigten Ergebnis zu messen, wurde erschiittert.
Die Lehrpersonen erweiterten ihr Verstindnis einer ,guten Stunde“ insofern, dass sie
nun auch den Prozess der Aufgabenbearbeitung fokussierten. So kamen sie zu dem
Schluss, dass die Stunde erfolgreicher verlaufen sei als zunichst gedacht, denn die
Kinder hatten sich vertieft mit den Aufgaben auseinandergesetzt — also die Herausfor-
derung durchaus angenommen. Gleichzeitig taten sich neue Handlungsfelder auf,
um ihre Schilerinnen und Schiiler zukiinftig besser auf unbekannte Aufgabenfor-
mate vorzubereiten und die nétigen Lernstrategien aktiv zu vermitteln.

Insgesamt ist festzuhalten, dass sich LS gut eignet, um kognitive Konflikte zu
erzeugen und professionelles Lernen zu ermdglichen — zumindest, wenn das Team
kognitive Konflikte prinzipiell zulisst, wie es in dem Fallbeispiel geschah. Im Ver-
gleich dazu arbeitete eine andere Schule, bei der weniger kognitive Konflikte auftra-
ten, auch weniger problemlésungsorientiert (nachzulesen in Kager et al. 2022).

Wie kam es zum Lernen durch Kooperation?

In Bezug auf die Kooperation der Lehrpersonen zeigt das Beispiel, wie das struktu-
rierte Vorgehen in LS das Teilen von Wissen und Uberzeugungen sowie das Ko-Kon-
struieren eines gemeinsamen Verstindnisses begiinstigt. Dies wird in unserem Fall-
beispiel schon in der ersten Phase deutlich, als das Team die Motivation von leitungs-
starken Schiilerinnen und Schiilern fiir herausfordernde Aufgaben als gemeinsames
Ziel identifizierte. Weitere Lernmomente ergaben sich u.a. in der Auswertungssit-
zung, in der durch den Dialog im Team die Erfahrungen und Wissensschitze der
Lehrpersonen versprachlicht und somit Gemeinsamkeiten und Unterschiede im Ver-
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stindnis des ausgewihlten Themas und Fachwissens deutlich gemacht und zur Dis-
kussion gestellt wurden.

Die Lehrpersonen in unserem Fallbeispiel duferten in der abschlieRenden Refle-
xion ihre Zufriedenheit mit dem LS-Prozess und dem erreichten Ergebnis. Neben
dem Wunsch, mehr Zeit fiir ko-konstruktive Kooperation zu haben, wurde gleich-
zeitig das Bedenken geduflert, dass diese Form der Kooperation wohl eher ein punk-
tuelles, wenn nicht sogar ein projektbezogenes Ereignis bleiben wird. Denn der hohe
Personal- und Zeitaufwand waren nur durch die zur Verfligung stehenden Aus-
gleichsstunden moglich. Dies passt zu den typischen Ergebnissen von Studien zur
Lehrpersonenkooperation, dass die ko-konstruktive Kooperation von Lehrpersonen,
und somit auch Methoden wie LS, giinstiger Rahmenbedingungen bediirfen (Jakobeit
etal. 2021; Richter/Pant 2016). Vor allem das Vorhandensein von festen Kooperations-
zeiten und -orten (Kalinowski/Jurczok/Vock 2021; Lewis et al. 2019) kann die Bereit-
schaft von Lehrpersonen erhéhen, auch mit Kolleginnen und Kollegen zu kooperie-
ren, die unterschiedliche fachliche Schwerpunkte, Unterrichtserfahrungen oder
andere individuelle Merkmale mit ins Team bringen (Schuster/Hartmann/Kolleck
2021). Gerade dann, wenn komplexe Innovationen an Schulen etabliert und be-
stimmte Zielgruppen fokussiert werden sollen (wie im Projekt ,Leistung macht
Schule®), bieten diese gemischten Teams ein besonders hohes Potenzial, ein gemein-
sames Verstindnis fiir pidagogische Konzepte und eine gemeinsame Sprache zu er-
zeugen.

Wie kam es zum Lernen durch Prozessbegleitende?
Als Hochschulteam haben wir verschiedene Rollen im Prozess eingenommen, die
mit ganz unterschiedlichen Herausforderungen verbunden sind. Wir waren die Initi-
ierenden des Prozesses (Clivaz/Clerc-Georgy 2020) und haben als Wissenspartnerin-
nen Input zum Thema Begabungsférderung gegeben sowie Online-Materialien dazu
bereitgestellt. Die vermutlich bedeutendste Hilfestellung war jedoch die Anleitung
und Moderation der Auswertungssitzung, in der wir als Prozessbegleitende und Wis-
senspartnerinnen verschiedene Impulse gegeben haben: Erstens hatten wir ebenfalls
ein Kind beobachtet und konnten durch die Perspektive als Auflenstehende das Team
dazu anregen, noch einmal anzuerkennen, wie viel in der Expertengruppe trotz feh-
lendem Ergebnis passiert war. Zweitens konnten wir die Lehrpersonen durch gezielte
Fragen dazu bringen, den ersten, etwas enttiuschenden Eindruck der Stunde noch
einmal zu hinterfragen. Dies fiihrte dazu, dass die Lehrpersonen ihr Verstindnis da-
von, was Lernen iiberhaupt bedeutet, zur Diskussion stellten und verschiedene Uber-
zeugungen in das Gesprich eingebracht werden konnten. Weiter regten wir das Team
dazu an, die fachdidaktischen Konzepte hinter der Aufgabenstellung gemeinsam zu
rekapitulieren, um besser zu verstehen, warum die Aufgabe den Kindern solche
Schwierigkeiten bereitet hatte.

Die Aufgaben der Prozessbegleitenden im LS-Prozess sind durchaus herausfor-
dernd. Die Themen der Auswertungssitzung in LS kénnen von ihnen kaum vorberei-
tet oder antizipiert werden, da diese organisch aus den Beobachtungen in der For-
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schungsstunde entstehen (Lewis 2016). In Japan, wo LS fest in das Schulsystem
eingebunden ist, haben Prozessbegleitende oft bereits als Lehramtsstudierende und
spiter als Lehrperson an LS teilgenommen (Lewis 2016), sodass sie mit der Methode
und ihren flexiblen und dynamischen Abliufen vertraut sind. In Lindern wie
Deutschland, in denen LS noch neu ist, fehlen diese speziellen Wissensressourcen
weitgehend noch.

Genau dieses Wissen eignen wir uns im LemaS-Teilprojekt 22 durch die Wissen-
schaft-Praxis-Briicke mit unseren LemaS-Schulen an. Es hat sich bereits gezeigt, dass
ein LS-Zyklus nach der Auswertungssitzung vielleicht abgeschlossen sein mag, die
Gedankenimpulse und Handlungsoptionen, die durch LS generiert wurden, aber so-
wohl in den teilnehmenden Lehrpersonen als auch im Hochschulteam weiterwirken.
Damit der Transfer dieser Handlungsoptionen aus dem Kontext von LS in den Praxis-
alltag gelingt, scheint eine zeitverzigerte zweite Reflexionssitzung ein weiterer wichti-
ger Schritt zu sein. Im Rahmen unseres Projekts findet diese einige Wochen nach der
Auswertungssitzung als Telefonat oder Videokonferenz statt. Gemeinsam wird der
Prozess noch einmal reflektiert und méglicherweise zuvor tibersehene Lernmomente
werden thematisiert. Ebenso bietet es sich an, die gewonnenen Erkenntnisse mit et-
was zeitlichem Abstand auch aus einem grofleren Blickwinkel zu betrachten und mit
allgemeineren padagogischen Konzepten zu verbinden (Lewis et al. 2019). Statt zu fra-
gen, was man {iber das Lernen eines bestimmten leistungsstarken Kindes gelernt hat,
koénnte man nun iiberlegen, wie sich diese Erkenntnisse in die schulische Begabungs-
forderung eingliedern lassen. Die Erfahrungen der Praxis zeigen uns auflerdem, wie
wir die Methode weiter adaptieren miissen, damit sie zum deutschen Schulsystem
passt.

Fazit

Das Praxisbeispiel verdeutlicht, wie die Kooperations- und Kommunikationsstruktu-
ren in LS Momente des professionellen Lernens begiinstigen konnen. Unsere Erfah-
rung aus dem Teilprojekt zeigt, dass die Methode auch an deutschen Schulen einen
anregenden Rahmen fiir Lehrpersonen schaffen kann, um eine forschende Haltung
einzunehmen und gemeinsam Widerspriiche aufzulésen. Als externe Begleitende
setzen wir Impulse, um Lehrpersonen ihre aktive Rolle als Lernende und Forschende
im LS-Prozess bewusst zu machen. Damit sich LS langfristig an Schulen durchsetzen
und Projektlaufzeiten tiberdauern kann, ist dieses Bewusstsein, neben den starken
Kooperations- und Reflexionsfihigkeiten von Lehrpersonen, ein ausschlaggebender
Faktor.
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Erkennen und Fordern als padagogisch-
didaktisches Grundprinzip

CHRISTIAN FI1scHER/JEssicaA GNAs/FRANZIS PRECKEL

Abstract

Das Erkennen von Potenzialen, Kenntnissen, Fertigkeiten oder Herangehensweisen
von Schiilerinnen und Schiilern ist eine Voraussetzung fiir eine passende Férderung
durch adaptiven Unterricht. Férderung kann dabei nicht nur vorhandene Potenziale
oder Fertigkeiten stirken und weiterentwickeln, sondern auch zu ihrer Entstehung
beitragen. Erkennen und Fordern sind damit im (begabungsférderlichen) Unterricht
nicht voneinander zu trennen, sondern bilden eine funktionale Einheit. Darum soll es
in diesem Kapitel gehen. In Teil 1 werden Grundlagen der Pidagogischen Diagnostik
vorgestellt. In Teil 2 werden diese Grundlagen mit Férderelementen verkntipft und so
das Prinzip der diagnosebasierten Forderung und férderorientierten Diagnostik be-
schrieben.

Recognizing students’ potentials, knowledge, skills or approaches to learning is a
prerequisite for appropriate support through adaptive teaching. Support does not
only strengthen and develop existing potentials or skills, but also contributes to their
development. Thus, recognition and support cannot be separated from each other in
(gifted) education; instead, they form a functional unit. This is the subject of the
present chapter. Part 1 introduces the basics of educational diagnostics. In Part 2, these
basics are linked with support elements and thus the principle of diagnosis-based sup-
port and support-oriented diagnosis is described.

Piadagogische Diagnostik

Diagnostik meint ganz allgemein das Sammeln von Informationen, auf deren Grund-
lage bestimmte Bewertungen, Entscheidungen oder Mafnahmen getroffen werden.
Aus Diagnostik wird pidagogische Diagnostik, wenn sie einer pidagogischen Zielset-
zung dient (van Ophuysen/Lintorf 2013) — beispielsweise der Férderung leistungsstar-
ker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler in Lemas.

Definition und Bedeutung der Piadagogischen Diagnostik

Der Begriff der Pidagogischen Diagnostik wurde urspriinglich in Anlehnung an die
Medizinische und Psychologische Diagnostik als Sammelbegrift fiir ,Beurteilungs-
lehre“ bzw. ,Leistungsmessung“ eingefithrt (Hartmann-Kurz/Stege 2014). Auch heute
noch wird mit dem Begriff der Diagnostik eher ein medizinischer oder psychologi-
scher Hintergrund assoziiert als ein pidagogischer. Dabei spielt das Sammeln von
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Informationen mit dem Ziel, pidagogische Bewertungen vorzunehmen, Entschei-
dungen zu treffen oder Mafnahmen zu ergreifen, in der Schule eine zentrale Rolle.
Jede Riickmeldung an die Schiilerinnen und Schiiler, jede Leistungsbewertung, jede
Begabungseinschitzung oder Auswahl von Aufgaben basiert darauf. Damit ist Dia-
gnostik in der Schule fiir die Gestaltung von Unterricht und die Férderung der Schii-
lerinnen und Schiiler von grofer Bedeutung.

Kern der padagogischen Arbeit in der Schule ist die Bildung und Erziehung von
Lernenden und damit deren entwicklungsbezogene Forderung. Diesem Ziel muss die
pidagogische Diagnostik gerecht werden. Aktuell wird sie daher auch oft als Lernpro-
zessdiagnostik oder prozessbezogene Diagnostik bezeichnet. Sie umfasst alle diagnos-
tischen Tatigkeiten, durch die bei Lernenden und Lehrenden Voraussetzungen und
Bedingungen planmifiger Lehr- und Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert
und Lernergebnisse festgestellt werden, um selbstverantwortliches Lernen im dialo-
gischen Prozess zu optimieren (z.B. Ingenkamp/Lissmann 2008; Paradies/Wester/
Greving 2010).

Pidagogische Diagnostik ist damit mehr als ,Beurteilungslehre“ oder ,Leis-
tungsmessung®. Sie richtet sich auf Merkmale des Lernmaterials (z. B. Anforderung
einer Aufgabe fiir unterschiedliche Schiilergruppen), Merkmale der Lernenden (z. B.
Lernausgangslagen, Lernpotenziale, Arbeitsverhalten, emotionale oder motivationale
Merkmale) und Merkmale des Kontextes (z.B. Lernumfeld zu Hause oder in der
Schule; Jiirgens/Lissmann 2015). Sie ist prozessbezogen und dialogisch, denn die ge-
sammelten Informationen zu den verschiedenen Merkmalen werden genutzt, um
individuelle Lernvoraussetzungen und Lernangebote aufeinander abzustimmen und
den Lernenden entsprechende Riickmeldungen zu geben. Da sich Lernvoraussetzun-
gen und Anforderungen verindern, geht es bei der Pidagogischen Diagnostik nicht
darum, Schiilerinnen und Schiiler einmalig und abschliefend zu bewerten. Vielmehr
wird im Einklang mit dem zentralen Ziel der Optimierung von Lernprozessen eine
fortlaufende Prozessdiagnostik vorgenommen. Und auch wenn im pidagogischen
Kontext von Statusdiagnostik Gebrauch gemacht wird (z.B. zu Wissens- und Lern-
stinden von Schiilerinnen und Schiilern), so ist diese immer in den Entwicklungs-
kontext Unterricht eingebunden. Pidagogische Diagnostik dient damit immer dem
Ziel der Forderung der Schiilerinnen und Schiiler (,assessment is for learning®;
Wiliam 2010).

Methoden der Padagogischen Diagnostik

Pidagogische Diagnostik kann auf sehr unterschiedliche Weisen realisiert werden.
Das Spektrum reicht von informellen, eher intuitiven diagnostischen Titigkeiten tiber
semiformelle Titigkeiten wihrend des Unterrichts wie beispielsweise bewussten Be-
obachtungen und Einschitzungen bis hin zu formellen diagnostischen Mafinahmen,
wie etwa Lernstandserhebungen, fiir die ein gezieltes systematisches Vorgehen not-
wendig ist (Hartmann-Kurz/Stege 2014). Wie oben dargestellt, richtet sich pidagogi-
sche Diagnostik auf Merkmale des Lernmaterials, der Lernenden und des Kontextes.
Diese Breite erfordert es, vielfiltige Methoden einzusetzen und zu kombinieren, um
sich ein moglichst umfassendes und ganzheitliches Bild zu machen (vgl. Abb. 1).
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Ansprechen auf Forderangebote
,erst fordern, dann finden* ‘

. (Systematische) Beobachtung

(Offene bis strukturierte)
Gespréche mit Schiiler/innen,

Offene (diagnostische) Aufgaben Eltern, Kolleg/innen

und Produktbetrachtung

Abbildung 1: Methoden der Pidagogischen Diagnostik (eigene Darstellung)

Lernstandserhebungen, . Selbst- und Fremdbeurteilungen

Tests und Klassenarbeiten

Mit (systematischer) Beobachtung lassen sich Besonderheiten im Verhalten der Schii-
lerinnen und Schiiler erkennen. Offene Gespriche foérdern Austausch und Bezie-
hung, strukturierte Gespriche fithren zu spezifischen und gut vergleichbaren Infor-
mationen. Mit Methoden der Selbst- und Fremdbeurteilung kénnen eigenes oder
fremdes Erleben und Verhalten eingeschitzt und reflektiert und Perspektiven ver-
glichen werden. Leistungsdaten aus Lernstandserhebungen, Tests oder Klassenarbei-
ten erlauben Riickschliisse auf vorhandene Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompeten-
zen. Die Durchfiihrung von offenen Aufgabenstellungen und die Produktbetrachtung
liefern wertvolle Informationen zum Vorgehen oder Umgang der Schiilerinnen und
Schiiler mit bestimmten Anforderungen. Dabei kann das diagnostische Potenzial von
Aufgaben genutzt werden. Und schliefllich setzt insbesondere das Erkennen von
Potenzialen voraus, dass Schiilerinnen und Schiiler auch Gelegenheiten dazu haben,
diese zu entdecken und zu zeigen (vgl. dazu z. B. das Schulische Enrichment-Modell
SEM nach Renzulli/Reis/Stedtnitz 2001).

Oft werden die genutzten diagnostischen Strategien oder Instrumente von der
Lehrperson selbst entwickelt (van Ophuysen/Lintorf 2013). Das liegt u. a. daran, dass
pidagogisch-diagnostische Mafinahmen sowie Lehrereinschitzungen und -urteile
einen gewissen Ermessensspielraum haben und rechtlich der ,pidagogischen Frei-
heit“ unterliegen. Diese Freiheit ergibt sich aus der Verpflichtung der Lehrpersonen,
den Unterricht und die Erziehungsarbeit selbststindig, auf aktuellen (Er-)Kenntnis-
sen beruhend und ausschliefRlich im Interesse der Schiilerinnen und Schiiler zu ge-
stalten (Jiirgens/Sacher 2008; Tent/Stelzl 1993).

Diagnostische Kompetenzen von Lehrpersonen

Pidagogisch-diagnostische Kompetenzen sind Teil des Professionswissens von Lehr-
personen (Baumert/Kunter 2013) und der Standards in der Lehrerbildung (Kultus-
ministerkonferenz 2019). Pidagogisch-diagnostische Kompetenzen von Lehrperso-
nen beziehen sich auf zwei Kernbereiche: Zum einen geht es darum, Lern- und
Aufgabenanforderungen im Unterricht zutreffend einschitzen zu kénnen. Zum an-
deren geht es um die zutreffende Beurteilung von Merkmalen der Schiilerinnen und
Schiiler selbst.
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Befunde zu diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen zeigen, dass sie
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler genauer beurteilen konnen als ihre kogniti-
ven Merkmale wie beispielsweise ihre Konzentrationsfihigkeit oder ihre Intelligenz.
Am ungenauesten werden emotional-motivationale Merkmale eingeschitzt, z. B., was
sich eine Schiilerin oder ein Schiiler selbst zutraut oder wie motiviert sie bzw. er ist.
Zudem tendieren Lehrpersonen dazu, ihre Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Leis-
tungsfihigkeit zu tiberschitzen und, passend dazu, die Schwierigkeit von Aufgaben-
merkmalen zu unterschitzen (Urhahne/Wijnia 2021). Gleichzeitig fand sich, dass
Lehrpersonen iiberdurchschnittlich leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler (West-
phal et al. 2016) und auch tiberdurchschnittlich intelligente Schiilerinnen und Schiiler
eher unterschitzen (Wollschliger 2016). Studieniibergreifend zeigt sich auflerdem,
dass das mittlere Niveau der diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen zwischen
verschiedenen Schulfichern variiert (Eckert et al. 2006; Hinnant/O'Brien/Ghazarian
2009). Auflerdem kann ein und dieselbe Lehrperson je nach Schulfach unterschied-
lich genau urteilen (Lorenz/Artelt 2009). Wenn eine Lehrperson in einem ihrer Unter-
richtsficher iiber sehr gute diagnostische Kompetenzen verfiigt, muss das also nicht
auf ein anderes ihrer Unterrichtsficher zutreffen. Es gibt damit nicht die eine dia-
gnostische Kompetenz; vielmehr handelt es sich um eine komplexe Fertigkeit, die
gezielt trainiert werden kann (Spinath 2005).

Bestimmte Fehlerquellen kénnen das Sammeln von Informationen im Unter-
richt systematisch erschweren oder zu falschen Urteilen fithren (Lorenz 2012). Beur-
teilungsfehler entstehen etwa durch einen Mangel an differenzierten Informationen
tiber Schiilerinnen und Schiiler oder durch bestimmte Erwartungshaltungen. Bei-
spielsweise konnen bestimmte Erwartungen seitens der Lehrperson gegeniiber einer
Schiilerin oder einem Schiiler genau dieses erwartete Verhalten bei der Schiilerin
oder dem Schiiler hervorrufen (Wang/Rubie-Davies/Meissel 2018). Weiterhin kénnen
unterschiedliche Maf3stibe, an denen Schiilerinnen und Schiiler gemessen werden,
zu ungenauen Urteilen fithren: Die Nutzung sachlicher oder kriterialer Bezugsnor-
men fiithrt im Regelfall zu genaueren Urteilen als die Nutzung sozialer Bezugsnormen
(Rheinberg 2009). Auch kénnen verschiedene Merkmale der Lehrperson, der Schiile-
rinnen und Schiller, der Beurteilungssituation oder der Klassenzusammensetzung
Urteile der Lehrperson verzerren: Z. B. variiert die Fihigkeitseinschitzung durch die
Lehrperson mit ihrer Berufserfahrung, dem Schiilergeschlecht, der Dominenspezifi-
tit des Beurteilungsgegenstandes oder mit dem mittleren Leistungsniveau einer
Klasse (Stidkamp/Kaiser/Moller 2012; Bergold/Weidinger/Steinmayr 2021). Die He-
rausforderung fiir Lehrpersonen besteht folglich darin, im eigenen Urteil offen zu
bleiben und mégliche Fehlerquellen immer wieder zu reflektieren.

Padagogische Diagnostik im Kontext von Lema$S
Der Ausgestaltung der Padagogischen Diagnostik im Projekt , Leistung macht Schule*
(LemasS) liegt das folgende Verstindnis von Begabung und Leistung zugrunde:
« Leistung meint sowohl die Leistungshandlung selbst als auch deren Ergebnisse.
Leistungen kénnen auf vielfiltige Art und Weise und in ganz unterschiedlichen
Bereichen erbracht werden.
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« Begabung meint das leistungsbezogene Entwicklungspotenzial als individuelle
Konstellation aus Fihigkeiten, Personlichkeitsmerkmalen und (erworbenen) psy-
chosozialen Fertigkeiten einer Person (multidimensionaler Begabungsbegriff).

+ Begabung wird zudem als dynamisches Konstrukt verstanden, denn Begabun-
gen konnen sich verindern. Sie konnen sich durch Férderung und Anregung,
beispielsweise durch einen anspruchsvollen Unterricht oder ein gutes Lern-
klima, positiv und entsprechend durch einen Mangel daran auch negativ entwi-
ckeln.

Begabungen und Leistungen sind somit in Lema$S multidimensional und dynamisch
konzeptualisiert. Die Zielsetzung und Methoden der Pidagogischen Diagnostik pas-
sen sehr gut zu diesem grundlegenden Verstindnis. Es geht nicht darum, einmalig
die leistungsstarken oder potenziell besonders leistungsfihigen Schiilerinnen und
Schiiler zu erkennen, sondern um die fortlaufende und lernprozessbegleitende Dia-
gnostik von Lernvoraussetzungen, -anforderungen und -méglichkeiten mit dem Ziel
der Forderung. Die unterschiedlichen diagnostischen Methoden und betrachteten
Merkmale der Padagogischen Diagnostik erlauben es, die Multidimensionalitit von
Begabungen und Leistungen zu beriicksichtigen. Die Kombination vieler Methoden
und Merkmale zu verschiedenen Zeitpunkten in der Schullaufbahn trigt zudem der
Dynamik von Begabungen und Leistungen und ihrer Entwicklung Rechnung.

Zusammenfassend ergibt sich damit aus den konzeptuellen Grundlagen von Be-
gabung und Leistung in Lemas$, dass Diagnostik hier im Kontext der Pidagogischen
Diagnostik zu verorten ist. Zugleich wird deutlich, dass die pidagogische Diagnostik
in LemaS eine komplexe und anspruchsvolle Aufgabe darstellt, auf die Lehrpersonen
in ihrer Ausbildung nicht immer ausreichend vorbereitet wurden und die Unterstiit-
zung durch Weiterbildung und Materialien benétigt. Die nachfolgenden Kapitel ge-
ben hier konkrete Beispiele aus dem Projekt , Leistung macht Schule®.

Diagnosebasierte individuelle Férderung

Forderung dient in erster Linie der Entwicklung von Fihigkeits- und Persénlichkeits-
potenzialen der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Vermittlung von Basiskompe-
tenzen, Wissen und Fertigkeiten. Diagnosebasierte individuelle Férderung fokussiert
die Adaptation des didaktischen Lernangebotes an die diagnostizierten Lernvorausset-
zungen mit dem Ziel der bestmdoglichen Gestaltung persénlicher Lernprozesse, etwa
von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen Schiilerinnen und
Schiilern.

Definition und Zielsetzung der diagnosebasierten individuellen Férderung

Diagnosebasierte individuelle Forderung erfordert die systematische Anpassung des
schulischen Lernangebots an die diagnostizierten individuellen Lernbediirfnisse und
-voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler zur bestméglichen Gestaltung indi-
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vidueller Lernprozesse und optimalen Entwicklung leistungsbezogener Potenziale.
Nach Helmke (2017) folgt individuelle Férderung der Idee, das Lernpotenzial aller
Kinder und Jugendlichen auszuschépfen und dabei den individuellen unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen der jungen Menschen Rechnung zu tragen. Umgesetzt
wird individuelle Férderung durch makro-adaptive Anpassung der Unterrichtspla-
nung und -gestaltung an die diagnostizierten Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler sowie als mikro-adaptives Handeln in konkreten Lehr-Lern-Situationen
im Unterricht. Dies erklirt die Relevanz einer systematischen Pidagogischen Dia-
gnostik durch die Lehrenden als Grundlage einer gezielten individuellen Férderung
der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler im Sinne eines proaktiven Umgangs mit der
inter- und intraindividuellen Diversitit der Lernenden (Weinert 1997). Konkret bedeu-
tet individuelle Forderung laut Meyer (2016, S.97), ,jeder Schiilerin und jedem Schii-
ler die Chance zu geben, ihr bzw. sein motorisches, intellektuelles, emotionales und
soziales Potential umfassend zu entwickeln und sie bzw. ihn dabei durch geeignete
Mafinahmen zu unterstiitzen®“. Dazu bedarf es adaptiver Lernumgebungen, in denen
Kinder und Jugendliche sowohl mit besonderem Unterstiitzungsbedarf als auch mit
hohem Leistungspotenzial ihre Schwierigkeiten kompensieren, aber auch ihre Stir-
ken entfalten kénnen. Letztlich bedarf diagnosebasierte individuelle Férderung einer
gezielten Adaptation des didaktischen Forder- und Férderangebots der Lehrenden
an die diagnostizierten individuellen Forder- und Forderbediirfnisse der Lernenden
(Fischer 2020). Damit werden Forderungen aufgegriffen, die aus den Befunden der
internationalen Schulvergleichsstudien (z. B. PISA, TIMSS, IGLU) resultieren, sodass
individuelle Forderung mittlerweile in den Schulgesetzen aller Bundeslinder in
Deutschland rechtlich — auch mit Blick auf leistungsstarke und potenziell besonders
leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler — verankert ist.

Ansitze der diagnosebasierten individuellen Férderung

Im Hinblick auf adiquate Ansitze der diagnosebasierten individuellen Férderung gilt
es, die Zone der proximalen Entwicklung (Vygotskij 2002) der einzelnen Schiilerin-
nen und Schiiler zu adressieren. Diese kann als Maf fiir das Lernpotenzial eines Indi-
viduums relativ zu seinem momentanen Entwicklungsstand verstanden werden. Die
Instruktion orientiert sich dabei mehr an dem Stand der méglichen Entwicklung als
an dem Stand der aktuellen Entwicklung (Rapp 2020). Im Rahmen der Pidagogischen
Diagnostik wird der aktuelle Entwicklungsstand des/der Lernenden ermittelt, wobei
der mogliche Entwicklungsstand durch die individuelle Férderung vor allem mithilfe
von Lehrpersonen erreicht werden soll. Dabei ergibt sich ein Zyklus aus férderorien-
tierter Diagnostik — zur kontinuierlichen Feststellung individueller Lernausgangs-
lagen — und diagnosebasierter Férderung mit der systematischen Umsetzung passen-
der Lernangebote.

Im Sinne des formativen Assessments fungiert die Diagnose nicht nur zur Beur-
teilung personlicher Forderbediirfnisse, sondern dariiber hinaus zur Evaluation der
Effektivitit individualisierter Férdermafinahmen (Dumont 2018). Eine wichtige Rolle
in der individuellen Férderung hat das Scaffolding, das den allmahlichen Abbau der
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Unterstiitzung durch die Lehrperson und die zunehmende Ubergabe der Verantwort-
lichkeit fiir das Lernen an die Lernenden fokussiert (van de Pol/Volman/Beishuizen
2010). Mit Blick auf die zunehmende Selbstregulation kénnen konstruktive Riickmel-
dungen im Sinne des Feed Up (Wo mdochte ich hin?), Feedbacks (Wo stehe ich aktuell?)
und Feed Forward (Wie komme ich weiter voran?) wirksam sein (Hattie/Timperley
2007).

Wihrend leistungsschwichere Lernende eher genaue Instruktionen zur Reduk-
tion der kognitiven Belastung (d. h. Vermeidung von Uberforderung) benétigen, sind
fur leistungsstirkere Schiilerinnen und Schiiler eher offene Fragen zur Steigerung
der kognitiven Aktivierung (d.h. Privention gegen Unterforderung) hilfreich (Shute
2008). Sie profitieren von offenen Differenzierungsformen wie komplexen Aufgaben-
formaten und selbstregulierten Lernsettings mit Projektcharakter, bei denen eigenver-
antwortliche Entscheidungen gefragt sind (Robinson/Shore/Enersen 2006). Vor allem
selbstregulierte Lernformate unter Einbindung wirksamer Lernstrategien kénnen fiir
die Potenzialentwicklung wirksam sein (Artelt etal. 2003), da Strategien den Kern
selbstregulierten Lernens darstellen (Landmann/Pshnl/Schmitz 2005). Dazu geho-
ren kognitive, metakognitive und motivational-volitionale Lernstrategien, wobei Ler-
nende mit hohen (gegeniiber solchen mit durchschnittlichen) Leistungspotenzialen
frither Strategiewissen entwickeln (Zimmerman/Martinez-Pons 1990) und effektivere
Lernstrategien verwenden (Berkowitz/Cicchelli 2004). Jedoch zeigt sich, dass auch
leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler mit Lernpotenzial von Interventio-
nen zu Strategien des selbstregulierten Lernens profitieren kénnen, um ihr Leis-
tungspotenzial auszuschopfen (Reis/Greene 2014). Daher werden adaptive Formate
zum selbstregulierten Lernen vor allem fiir potenziell besonders leistungsfihige
Schiilerinnen und Schiiler vorgeschlagen (Fischer 2006) und in adiquaten Lernarchi-
tekturen wie dem Schulischen Enrichment-Modell auf breiter Basis erfolgreich umge-
setzt (Renzulli/Reis 2014).

Mit Blick auf Befunde zur Wirksambkeit der adaptiven Lehr-Lernformate zur dia-
gnosebasierten individuellen Férderung beschreiben nicht zuletzt die Meta-Analysen
von Hattie (2013) relevante Einflussfaktoren auf den Lernerfolg. Hier zeigt sich, dass
formative Vorgehensweisen (z.B. Scaffolding, Feedback, formative Evaluation), aber
auch aktivierende Lernstrategien (z.B. Elaborations- und Organisationsstrategien,
metakognitive Strategien) relevant sind, die als strukturierende Elemente gerade of-
fene Lernformate zur inneren Differenzierung unterstiitzen. Daneben erweisen sich
solche Faktoren als wirksam, die die Haltung der Lehrperson (z.B. Klarheit und Er-
wartungen der Lehrperson) und das Unterrichtsklima (z. B. Nichtetikettieren von Ler-
nenden, Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden) betreffen. Uberdies werden
Effekte bei integrativen Lernformaten (z. B. kooperatives Lernen, Peer-Tutoring) oder
separierten Pull-out-Programmen zur dufleren Differenzierung (z. B. Interventionen
fiir Lernende mit besonderem Forderbedarf, Zusatzangebote fir besonders Begabte)
sichtbar (Hattie/Zierer 2018). Mit Blick auf die Férderung von Lernenden mit hohem
Leistungspotenzial zeigen sich positive Effekte bei der Akzeleration und dem Enrich-
ment (Hattie 2013). Enrichment erfordert dabei von den Lehrpersonen eine ausge-
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prigte pidagogische Expertise mit der Ubernahme einer Rolle als Aktivatorin oder
Aktivator bzw. Regisseurin oder Regisseur, verbunden mit einer aktiven Rolle von Ler-
nenden in einer Balance aus direkter Instruktion und selbstreguliertem Lernen unter
Einbindung effektiver Lernstrategien. Hierbei ist die Einstellung von Lehrpersonen
bedeutsam, sodass ,Lehrer das Lernen mit den Augen der Schiiler sehen und Ler-
nende sich selbst als ihre eigenen Lehrpersonen betrachten® (Hattie 2013, S. 281), was
sich gerade fiir (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler mit Blick auf
die Passung selbstregulierter Lernformate als giinstig erweist.

Adaptive Lehrkompetenz von Lehrpersonen

Die Umsetzung adaptiver Formate der diagnosebasierten individuellen Férderung er-
fordert professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen (Baumert/Kunter 2006) mit
Blick auf potenziell leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler. Passend erscheint hier
die adaptive Lehrkompetenz, die die Fihigkeit einer Lehrperson bezeichnet, die Pla-
nung und Durchfithrung ihres Unterrichts ,so auf die individuellen Voraussetzungen
und Moglichkeiten der Lernenden anzupassen, dass moglichst giinstige Bedingun-
gen fiir individuell verstehendes Lernen entstehen und beim Lernen aufrecht erhalten
bleiben* (Beck et al. 2008, S.47). Nach Helmke (2017) bedarf es dazu einer situations-
und kontextsensitiven Orchestrierung der vier Kompetenzdimensionen:

(1) Sachkompetenz,

(2) Diagnostische Kompetenz,
(3) Didaktische Kompetenz und
(4) Klassenfithrungskompetenz.

Fokussiert auf die diagnosebasierte individuelle Férderung miissen Lehrpersonen
iiber professionelle Kompetenzen zur objektiven Feststellung individueller Lernaus-
gangslagen verfiigen, verbunden mit der systematischen Bereitstellung adaptiver
Lernangebote. Fiir den Umgang mit Diversitit ist eine Erweiterung des Konzepts um
die Beratungskompetenz zur individuellen Lernbegleitung (Klieme/Warwas 2011)
und die Kooperationskompetenz zur ,Deprivatisierung“ des Unterrichts bedeutsam
(Bonsen/Frey 2014). Ubergreifend ist die Implementationskompetenz relevant, damit
Lehrpersonen diagnosebasierte individuelle Forderformate nachhaltig in die Schul-
und Unterrichtsentwicklung einbinden kénnen (Souvignier/Behrmann 2017). Als
gemeinsamer Hintergrund dieser Kompetenzen bestimmt die professionelle pidago-
gische Haltung von Lehrpersonen die potenzialorientierte Nutzung einer férderorien-
tierten Diagnostik und diagnosebasierten Forderung (Schwer/Solzbacher 2014).

Im Hinblick auf die diagnosebasierte individuelle Férderung von potenziell leis-
tungsstarken Schiilerinnen und Schiilern besteht bei Lehrpersonen vor allem beziig-
lich der diagnostischen Kompetenz deutlicher Professionalisierungsbedarf. Dies gilt
gerade fiir potenziell besonders leistungsfihige Kinder und Jugendliche mit speziel-
len Beeintrichtigungen oder aus bildungsbenachteiligten Lagen, die von Lehrperso-
nen kaum erkannt und daher nur unzureichend geférdert werden (Fischer/Fischer-
Ontrup 2016; Stamm 2014). Dabei hat die diagnostische Kompetenz auch Auswirkun-
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gen auf unterrichtliche Differenzierungen, verbunden mit der Bereitstellung kognitiv
aktivierender Unterrichtsmaterialien, und steht somit in engem Zusammenhang mit
der didaktischen Kompetenz (Anders etal. 2010; Richter/Kunter/Kleickmann 2011).
Hier ist immer auch die Reflexion der potenzialorientierten Haltung von Lehrperso-
nen relevant, damit diese Kinder mit hohen, aber leistbaren Erwartungen und mit
herausfordernden, aber nicht iiberfordernden Lernsettings adressiert werden (Hol-
lenstein/Affolter/Brithweiler 2019). In diesem Kontext sollte auch die Neigung von
Lehrpersonen thematisiert werden, dass sie ihre begrenzten Lehrressourcen eher leis-
tungsschwicheren Schiilerinnen und Schiilern widmen, um die klasseninterne Leis-
tungsvarianz zu verringern (Rieser et al. 2016). Letztlich bedarf es zur wirksamen Pro-
fessionalisierung von Lehrpersonen im Bereich der diagnosebasierten individuellen
Forderung potenziell leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler lingerfristig ange-
legte adaptive Formate mit einer intensiven Wissenschaft-Praxis-Briicke sowie syste-
matischen Anwendungs- und Reflexionsméglichkeiten zur férderorientierten Dia-
gnostik und diagnosebasierten Férderung (Vock et al. 2020).

Diagnosebasierte individuelle Férderung im Kontext vom Lema$S

Die Ausgestaltung der diagnosebasierten individuellen Férderung im Projekt , Leis-
tung macht Schule” orientiert sich an dem skizzierten Begabungs- und Leistungsver-
stindnis, welches das leistungsbezogene Entwicklungspotenzial in den vielfiltigen
Leistungsdominen fokussiert. Es werden leistungsstarke und potenziell besonders
leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler adressiert, wobei auch Kinder und Jugend-
liche mit speziellen Beeintrichtigungen und aus bildungsbenachteiligten Lagen in
den Blick genommen werden. Dabei findet eine bidirektional ausgerichtete Kopplung
von pidagogischer Diagnostik und individueller Férderung statt: durch die Nutzung
diagnostischer Informationen (,erst erkennen, dann férdern“) sowie das Ansprechen
auf Forderformate (,erst fordern, dann erkennen®). Damit verbunden ist eine ent-
wicklungsorientierte und diversititssensible Haltung mit Blick auf Begabung und
Leistung, welche sich in einer Vielfalt von diagnostischen Instrumenten, kombiniert
mit didaktischen Konzepten im Sinne einer forderorientierten Diagnostik und dia-
gnosebasierten Forderung von personalisierten Lernprozessen, in LemaS widerspie-
gelt.

Hier zeigt sich, dass , Erkennen und Férdern als pidagogisch-didaktisches Grund-
prinzip“ auf breiter Basis im Rahmen des LemaS-Projekts verfolgt wird. Dies gilt fiir
die Entwicklung diagnosebasierter Férderkonzepte, um den Kollegien in den LemaS-
Schulen zu ermoglichen, eine gemeinsame Strategie des Erkennens und Forderns
von Leistungspotenzialen zu verfolgen. Dazu trigt auch die Konzeption diagnosti-
scher Verfahren zu leistungsbezogenen Entwicklungspotenzialen bei, verbunden mit
dem gezielten Erwerb diagnostischer Kompetenz der Lehrpersonen in den LemaS-
Schulen. Hierzu werden didaktische Konzepte und begabungsférdernde Lehr-Lern-
arrangements zur Forderung entwicklungsbezogener Leistungspotenziale gemein-
sam mit den LemaS-Schulen entwickelt.
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Zusammenfassend ergibt sich damit aus den Grundlagen der Begabungs- und
Leistungsentwicklung in Lema$, dass die Férderung hier im Rahmen der diagnose-
basierten individuellen Férderung zu verorten ist. Adaptive Formate der diagnose-
basierten individuellen Forderung sind mit komplexen Anforderungen fiir Lehrperso-
nen verbunden, was praxistaugliche Unterrichtsmaterialien und transferierbare Pro-
fessionalisierungskonzepte erfordert. In den folgenden Kapiteln wird ein Einblick in
LemasS-Praxisbeispiele zur diagnosebasierten Férderung gegeben.

Fazit und Ausblick

Die funktionale Einheit von piddagogischer Diagnostik und individueller Forderung
ist vor dem Hintergrund des dynamischen und multidimensionalen Begabungs- und
Leistungsbegriffs in Lemas$ ein wesentlicher Gelingensfaktor zur Unterstiitzung der
Entwicklung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerin-
nen und Schiiler. Die folgenden Kapitel geben Einblicke in Praxisbeispiele, wie diese
Einheit konkret unterstiitzt und realisiert werden kann.

Im Beitrag von Mack, Gnas, Matthes, Breit und Preckel steht die pidagogische
Diagnostik im Vordergrund; es werden in Kooperation mit den teilnehmenden Schu-
len Materialien zur Unterstiitzung der diagnostischen Kompetenz von Lehrpersonen
zur Potenzialerkennung im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich entwickelt
und Kombinationsméglichkeiten mit Forderprojekten aufgezeigt. Thomas, Salaschek
und Souvignier geben ein Beispiel fiir den Nutzen psychometrischer Testverfahren
und darauf abgestimmter Feedback- und Férdertools zur differenzierten Leseforde-
rung in der Grundschule. Im Beitrag von Vohrmann, von Wieding, Unkel, Busch,
Fischer-Ontrup und Fischer wird exemplarisch der Materialentwicklungsprozess zur
forderorientierten Diagnostik kombiniert mit der diagnosebasierten Forderung im
Kontext des selbstregulierten forschenden Lernens — auch mit Blick auf spezielle Ziel-
gruppen — vorgestellt. Herbig, Doberitz, Blumenstein und Wollersheim beschreiben
in ithrem Beitrag den Ansatz der digitalen personalisierten Entwicklungspline (PEP)
zur organisatorischen Gestaltung von begabungserkennenden und -fordernden Pro-
zessen mit einer zyklischen Struktur, bestehend aus dem Dreischritt Diagnostik, For-
derung und Evaluation.

Insgesamt werden in den Folgekapiteln eine Vielzahl von Methoden der Pidago-
gischen Diagnostik thematisiert; sie umfassen Tests, Fragebogen, Interviews, Be-
obachtungsverfahren oder die Analyse von Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
in diagnostischen Aufgabenformaten. Alle Kapitel betonen die prozessbezogene Dia-
gnostik und darauf aufbauende adaptive Férderformate im Rahmen individualisierter
Lehr-Lernsettings. Die Umsetzung erfolgt dabei immer in spezifischen Kontexten
und dieser wesentliche Faktor wird abschliefend im Kapitel von Maier-Roseler betont:
Diagnosebasierte Forderung als piddagogisch-didaktisches Grundprinzip profitiert
von einer Schulstruktur und einem Leitbild, das dieses Grundprinzip als leitend auf-
greift und in die institutionellen Abldufe integriert.
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Wie kénnen Lehrpersonen dabei unterstiitzt
werden, Potenziale der Schiilerinnen und
Schiiler zu erkennen?

Die LUPE-Stunden als Beispiel

E1ENA MAcK/JEssica GNAsS/JuLiA MATTHES/MoORITZ BREIT/FRANZIS PRECKEL

Abstract

Die diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen zur Potenzialerkennung bilden
eine zentrale Voraussetzung fiir die adiquate und akkurate Einschitzung von Schiile-
rinnen und Schiilern und folglich fir die Auswahl geeigneter Férdermafinahmen.
Dennoch zeigen sich grofle Unterschiede hinsichtlich der Diagnosekompetenz zwi-
schen einzelnen Lehrpersonen. Um die diagnostische Kompetenz von Lehrpersonen
zu unterstiitzen, ist es notwendig, auf wissenschaftlichen Erkenntnissen tiber Bega-
bungsindikatoren in einer Domine aufzubauen. Forschungs-Praxis-Partnerschaften
stellen eine geeignete Methode dar, um diese Erkenntnisse fiir die Anwendung in der
Praxis zu ,iibersetzen“ und ein gemeinsames, wissenschaftlich fundiertes Bega-
bungsverstindnis zu entwickeln. Darauf aufbauend kénnen gemeinsam praxistaug-
liche Materialien entwickelt und evaluiert werden. Die Forschenden und Praktizieren-
den einer solchen Partnerschaft arbeiten auf Augenhéhe mit klar verteilten Expertisen
zusammen und sind je nach Projektphase unterschiedlich stark involviert. In diesem
Beitrag wird der Entwicklungsprozess von diagnostischen Materialien fiir die Praxis
anhand eines konkreten Beispiels fiir den MathNat-Bereich (Mathematik und Natur-
wissenschaften) erliutert. Gleichzeitig wird dargestellt, wie dieser Prozess die dia-
gnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen unterstiitzen kann.

Teachers’ diagnostic competencies for recognizing potential are a central prerequisite
for the adequate and accurate assessment of students and, consequently, for the selec-
tion of appropriate promotion strategies. Nevertheless, large differences in terms of
diagnostic competencies between individual teachers exist. To support teachers’ diag-
nostic competencies, it is necessary to build on scientific findings about individual
predictors of talent and its development in a domain. Research-practice partnerships
represent a suitable method for “translating” these findings for practical application
and for developing a shared, scientifically based understanding of talent development.
On this basis, materials suitable for practice are jointly developed and evaluated. In
such a partnership, researchers and practitioners work together as equals with clearly
distributed areas of expertise and are involved to varying degrees depending on the
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project stage. In this chapter, we present the developmental process of diagnostic
materials for practice using a specific example for the STEM field. Additionally, we
describe how this process can support the diagnostic competencies of teachers.

Einleitung

Im LemaS-Teilprojekt , Leistung unterstiitzen, Potenziale erkennen“ (LUPE) werden
gemeinsam mit Grundschullehrpersonen praxistaugliche Materialien entwickelt, die
die Lehrpersonen dabei unterstiitzen, in Mathematik und im Sachunterricht der Klas-
senstufen 1 bis 4 aktiv und strukturiert nach Leistungspotenzialen bei Schiilerinnen
und Schiilern zu suchen und diese zu erkennen. Damit steht bei LUPE die Unterstiit-
zung der diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen zur Potenzialerkennung
im Mittelpunkt. In diesem Kapitel soll anhand des konkreten Praxisbeispiels der Ent-
wicklung der ,LUPE-Stunden“ aufgezeigt werden, wie eine gemeinsame Entwicklung
von Materialien, die die diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen unterstiitzen,
gelingen kann.

Die wissenschaftliche Grundlage des LUPE-Projekts bildet die psychologische
Begabungsforschung und die Forschung zur pidagogisch-psychologischen Diagnos-
tik. Forschungsbefunde zur Begabungsentwicklung in Mathematik und Naturwissen-
schaft (MathNat-Bereich) und sie beeinflussenden Merkmalen der Schiilerinnen und
Schiiler werden innerhalb des LUPE-Projekts in Kooperation mit den Lehrpersonen
der LUPE-Projektschulen und mit Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern in pra-
xistaugliche offene Aufgabenformate iibersetzt. Das so entwickelte Material kann
wihrend der ersten vier Grundschuljahre im Unterricht mit kompletten Schulklassen
verwendet werden.

Die Nutzung der LUPE-Materialien ist in der Padagogischen Diagnostik (s. Fischer/
Gnas/Preckel in diesem Band (Dimension 4)) zu verorten. Pidagogische Diagnostik
wird auch als Lernprozess- oder prozessbezogene Diagnostik bezeichnet (Hartmann-
Kurz/Stege 2014). Es wird davon abgesehen, eine punktuelle Diagnose iiber ein be-
stimmtes Merkmal (z.B. die Begabung) einer Schiilerin oder eines Schiilers zu
stellen. Dies ist somit auch nicht Ziel der LUPE-Materialien. Vielmehr sollen die Ma-
terialen die Lehrpersonen dabei unterstiitzen, eine Potenzialorientierung zu entwi-
ckeln, fortlaufend nach Potenzialen bei ihren Schiilerinnen und Schiilern zu suchen
und diese auch zu finden, sodass die weitere Forderung daran angepasst werden
kann.

Lehrpersonen benétigen bei dieser komplexen pidagogischen Aufgabe Unter-
stiitzung. In der Forschung hat sich gezeigt, dass sich die diagnostischen Kompeten-
zen von Lehrpersonen im Hinblick auf die Potenzialerkennung ihrer Schiilerinnen
und Schiiler stark unterscheiden. Am besten scheinen Lehrpersonen die Leistung
ihrer Schiilerinnen und Schiiler einschitzen zu kénnen (Siidkamp/Kaiser/Moller
2012), wihrend andere Merkmale, wie kognitive Fihigkeiten, etwas weniger gut
(Machts et al. 2016) und emotional-motivationale Merkmale am ungenauesten einge-
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schitzt werden (Spinath 2005; Urhahne/Wijnia 2021). Kognitive Fihigkeiten von
Schiilerinnen und Schiilern umfassen die Fihigkeit zum Problemlésen, zum abstrak-
ten Denken oder zum schnellen und erfahrungsbezogenen Lernen (Gottfredson
1997). Sie machen einen entscheidenden Teil des akademischen Potenzials von Schii-
lerinnen und Schiilern aus (Preckel et al. 2020) und sind eine wichtige Voraussetzung
fiir das Lernen im Allgemeinen (Urhahne/Wijnia 2021). Im Mittel kénnen Lehrperso-
nen die kognitiven Fihigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiler relativ genau ein-
schitzen (Machts etal. 2016). Die Einschitzung gelingt jedoch nur dann recht gut,
wenn sich das Potenzial der Schiilerinnen und Schiiler auch in ihrer Leistung wider-
spiegelt; ist dies nicht der Fall, werden die Schiilerinnen und Schiiler iibersehen
(Hanses/Rost 1998). Zudem werden Schiilerinnen und Schiiler, deren Potenzial in
yungewthnlichen“ Bereichen liegt, wie Middchen mit einem hohen Leistungspoten-
zial in Mathematik, selten erkannt (Cimpian etal. 2016; Robinson-Cimpian etal.
2014). Die diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen im Hinblick auf die Poten-
zialerkennung ihrer Schiilerinnen und Schiiler bieten demnach noch viele Entwick-
lungsméglichkeiten. Da das Erkennen von Potenzial zentrale Voraussetzung fiir die
Auswahl geeigneter Lernumgebungen sowie Férdermafinahmen ist (Helmke/Hosen-
feld/Schrader 2004; van Ophuysen/Lintorf 2013), sind Angebote zur Unterstiitzung
der Lehrpersonen bei dieser Aufgabe in der Praxis hochrelevant.

Forschungs-Praxis-Partnerschaften

Um die Diagnosekompetenzen von Lehrpersonen zur Potenzialerkennung unterstiit-
zen zu konnen, werden wissenschaftliche Erkenntnisse dariiber benétigt, welche
Merkmale der Schiilerinnen und Schiiler das leistungsbezogene Entwicklungspoten-
zial und damit Begabung in einem Bereich ausmachen. Aufbauend auf diesen Er-
kenntnissen kann ein Verstindnis von Begabung und ihrer Entwicklung geschaffen
werden, das sowohl von den Forschenden als auch von den Lehrpersonen geteilt, ver-
standen und akzeptiert wird und schlussendlich in der Praxis Anwendung findet.

Das Projekt LUPE zeichnet sich durch eine sogenannte ,strategische Forschungs-
Praxis-Partnerschaft“ (,Research-Practice Partnership (RPP)“) aus (Yurkofsky etal.
2020), in der sowohl Wissenschaftlerinnen bzw. Wissenschaftler als auch Praktizie-
rende aktiv in die Entwicklung von praxistauglichen diagnostischen Materialien invol-
viert sind. Solche Ansitze werden auch als ,Forschung FUR anstatt UBER die Praxis*
bezeichnet (Schrader etal. 2020; Schrader/Hasselhorn 2020) oder als gemeinschaft-
liche Arbeit als ,Verbessernde“ anstelle der Unterteilung zwischen ,Wissenden“ und
»Machenden“ (Bryk 2015). Durch strategische Forschungs-Praxis-Partnerschaften
wird die Expertise der Lehrpersonen anerkannt. Das LUPE-Team und die Lehrperso-
nen arbeiten auf Augenhéhe und mit klar verteilten Expertisen zusammen. Das
LUPE-Team bringt Expertise in der Begabungsforschung und Diagnostik ein, die
Lehrpersonen Expertise zur Unterrichtsgestaltung und zum Leistungsverhalten der
Schiilerinnen und Schiiler. In strategischen Forschungs-Praxis-Partnerschaften sind
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Wissenschaftlerinnen bzw. Wissenschaftler und Praktizierende in unterschiedlichen
Phasen des Projekts unterschiedlich stark involviert (Burns/Cooke/Schweidler 2011).
Im LUPE-Projekt wurden Projektziele und -ablauf maf3geblich von den Wissenschaft-
lerinnen bzw. Wissenschaftlern vorab geplant und strukturiert. Die konkrete Umset-
zung (z. B. das Anbieten des Materials als kompletten Stundenentwurf in LUPE-Stun-
den, s.u.) hingegen wurde gemeinsam mit den Lehrpersonen und Fachdidaktike-
rinnen und Fachdidaktikern sowie Empirischen Bildungswissenschaftlerinnen und
-wissenschaftlern erarbeitet. Alle Materialien werden zunichst vom LUPE-Team ent-
wickelt, dann durch die Lehrpersonen in der Praxis erprobt und bewertet und an-
schliefend aufgrund ihrer Riickmeldungen weiterentwickelt. Dieses Vorgehen ermog-
licht es, auf praktisch relevante Bedarfe und Probleme zu reagieren und die Materia-
lien an die Praxisumgebung anzupassen.

Eine wichtige Grundlage dieser Zusammenarbeit ist das ,Sprechen einer ge-
meinsamen Sprache® (Bryk 2015; Reinmann 2005), denn wissenschaftliche Erkennt-
nisse sind oft geprigt von fachspezifischen Ausdriicken und Konzepten, die in der
Praxis kaum Anwendung finden oder unter anderen Begrifflichkeiten zusammenge-
fasst werden. Im LUPE-Projekt musste beispielsweise zunichst ein gemeinsames Be-
gabungsverstindnis im MathNat-Bereich entwickelt werden: In gemeinsamen Dis-
kussionen tiber die Definition von Begabungspridiktoren und deren Relevanz und
Sichtbarkeit im Unterrichtsalltag konnte eine Briicke zwischen Wissenschaft und
Praxis geschlagen werden (Burns/Cooke/Schweider 2011; Ozanne/Anderson 2010).
Dieses gemeinsame und wissenschaftlich fundierte Begabungsverstindnis unter-
stiitzt die Diagnosekompetenzen von Lehrpersonen, da es sie fiir bestimmte Bega-
bungsmerkmale im MathNat-Bereich sensibilisiert. Der Fokus der Lehrpersonen wird
dabei auf beobachtbare Aspekte einzelner Begabungsmerkmale gelenkt, um systema-
tisch Informationen zu diesen Pridiktoren der Talententwicklung zu sammeln und so
Potenzial zu erkennen. Hier spielen geeignete Beobachtungsgelegenheiten im Unter-
richt eine wichtige Rolle. Das Schaffen solcher Gelegenheiten ist ein zentraler Be-
standteil der Materialien des LUPE-Projekts.

Das Begabungsverstindnis in LUPE

Durch die gemeinsame Entwicklung eines Arbeitsmodells wurde in LUPE ein ge-
meinsames Begabungsverstindnis geschaffen. Zunichst fithrte das LUPE-Team auf
Basis eines allgemeinen Talententwicklungsmodells (s. Preckel et al. 2020) eine syste-
matische Literaturrecherche durch, um wichtige Fihigkeiten, Personlichkeitsmerk-
male und Fertigkeiten als Pradiktoren fiir die Talententwicklung im MathNat-Bereich
zu identifizieren. Anschliefend wurde in Workshops die Sicht der Lehrpersonen auf
die Talententwicklung im MathNat-Bereich in der Grundschulzeit erfragt. Der Ver-
gleich der Ergebnisse mit denen aus der Forschungsliteratur sowie die gemeinsame
Diskussion machten deutlich, welche Fihigkeiten, Personlichkeitsmerkmale und Fer-
tigkeiten von den Lehrpersonen besonders fokussiert oder iibersehen wurden.
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Das gemeinsame Arbeitsmodell zu den Pridiktoren der Talententwicklung im
MathNat-Bereich wurde anschliefend erginzt um Leistungsindikatoren (z. B.: An wel-
chem konkreten Verhalten im Unterricht wird Potenzial sichtbar?). Neben Ergebnis-
sen aus einer Recherche in Forschungsliteratur und Curricula aller Bundeslinder lie-
ferten hier die Lehrpersonen einen wesentlichen Beitrag. In Arbeitsgruppen wurden
mit den Lehrpersonen die in Forschung und Curricula genannten Leistungsindikato-
ren diskutiert, validiert und durch Indikatoren aus der Unterrichtspraxis erginzt.
Dieses Vorgehen erméglichte die Bildung eines auf die Grundschulzeit bezogenen,
dominenspezifischen Talententwicklungsmodells, welches die Perspektiven der For-
schung, der Bildungsadministration {iber die Curricula und der Praxis mit Blick auf
Pridiktoren sowie Indikatoren der Talententwicklung im MathNat-Bereich zusam-
menfiihrt (Mack et al. 2021). In Abbildung 1 ist eine Zusammenfiihrung solcher Leis-
tungsindikatoren exemplarisch fiir eines der Begabungsmerkmale, die Beobach-
tungsfihigkeit, dargestellt.

S Beobachtung von
$ Rl kurzfristigen und e
O . langfristigen Prozessen %
& Eigenschaften ) 2N
Q) E (z. B. Pflanzen im %
< werden beschrieben, Kl : ) (‘0/
urelevante ignoriert e ?
S Benennen und Beschreiben
. von Beobachtungen

Von Beobachtungen

Keine Interpretation .
erzihlen

der Beobachtungen
Dokumentieren von
Beobachtungen

Konzentrierte Beobachtung und
liangeres Abwarten, bevor Notizen gemacht
werden

Erkennen von Verénderungen (z. B. einer Farbe)

Detailreichtum und Kleinschrittigkeit in Schrift
und Erzahlungen

Unterrichtspraxis

Abbildung 1: Leistungsindikatoren fiir den Pridiktor ,Beobachtungsfihigkeit“ aus Sicht von Forschung, Cur-
ricula und Unterrichtspraxis

Zusammenfassend zeigte sich, dass die Lehrpersonen und das LUPE-Team ein multi-
dimensionales Begabungsverstindnis teilen, nach dem sich das leistungsbezogene
Entwicklungspotenzial fiir den MathNat-Bereich in der Grundschule aus verschiede-
nen Fihigkeiten, Personlichkeitsmerkmalen und Fertigkeiten zusammensetzt (fiir
eine ausfithrliche Darstellung s. Mack etal. 2021). Dariiber hinaus bestand ebenfalls
ein gemeinsames Verstindnis dariiber, dass das leistungsbezogene Entwicklungs-
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potenzial einer Person dynamisch zu sehen ist. Was dieses Potenzial ausmacht, kann
sich mit der Entwicklung und den Anforderungen teilweise verdndern (z. B. spielen
Lernstrategien oder Fihigkeiten der Selbstregulation zu Beginn der Talententwick-
lung eine untergeordnete Rolle; sie werden aber im Verlauf der Schulzeit zunehmend
wichtiger). Dieses multidimensionale und dynamische Begabungsverstindnis bildet die
Grundlage fur die Entwicklung von diagnostischem Unterrichtsmaterial im LUPE-
Projekt. Der gesamte Prozess der Materialentwicklung, angefangen bei der Literatur-
recherche bis hin zu den fertigen Materialien, wird nun im nichsten Abschnitt am
Beispiel der LUPE-Stunden erliutert.

Entwicklung der LUPE-Stunden

Kernstiick der LUPE-Materialien sind ganze Lehreinheiten, sogenannte LUPE-Stun-
den, die mit der gesamten Klasse durchgefithrt werden kénnen und in denen einzelne
Pridiktoren der Talententwicklung im betreffenden Fach im Fokus stehen. Fiir die
Entwicklung der LUPE-Stunden werden hauptsichlich offene Aufgaben verwendet,
da sich diese besonders gut fiir die Potenzialerkennung eignen (Leikin/Lev 2007). Of-
fene Aufgaben fordern Schiilerinnen und Schiiler heraus, ungewohnt und neu zu
denken und ihr Leistungspotenzial auszuschopfen (Sullivan 2011). Zudem lassen sie
in der Gestaltung von Losungswegen und Antworten mehr Freiheiten zu als geschlos-
sene Aufgabenformate. Schiilerinnen und Schiiler nutzen ihre bevorzugten Lernstile,
arbeiten interessengeleitet und angepasst an ihre Kompetenzen. Héher begabte Schii-
lerinnen und Schiiler liefern in der Regel qualitativ bessere Antworten auf offene Auf-
gaben als weniger begabte (Hertzog 1998). Neben der Differenzierung nach kognitiver
Fihigkeit (Leikin/Lev 2007) kommen offene Aufgaben auch Unterschieden in der
Leistungsstirke der Schiilerinnen und Schiiler entgegen. Leistungsschwichere kon-
nen Losungswege mit geringeren Anforderungen wihlen, wohingegen es Leistungs-
stirkeren ermdglicht wird, Aufgabenlésungen schwieriger zu gestalten. Offene Auf-
gaben erfiillen damit auch eine Forderfunktion, die selbstgesteuert durch die Schiile-
rinnen und Schiiler wahrgenommen werden kann (Sullivan 2011). Somit sind sie ein
wichtiges Instrument in der pidagogischen Diagnostik, durch das eine Passung zwi-
schen der Lernumgebung und den Lernenden angestrebt wird (Ingenkamp/Liss-
mann 2008; Sacher 2014) und das somit das Erkennen und Férdern von Begabung
vereint.
Der Entwicklungsprozess der LUPE-Stunden kann grob in drei Teile gegliedert

werden:

1. Literaturrecherche,

2. Entwicklung eines Stundenentwurfs,

3. Formative Evaluation.

Die einzelnen Teile des Prozesses werden im Folgenden anhand der Unterrichtsstun-
den fiir den Sachunterricht zum Thema Chromatografie genauer beschrieben.
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Literaturrecherche

In den Chromatografie-Stunden stehen die Pridiktoren Beobachtungsfihigkeit und
divergentes Denken (Kreativitit) im Vordergrund, die beide eine wichtige Rolle bei der
Talententwicklung im naturwissenschaftlichen Bereich spielen. Den ersten Schritt fur
die Entwicklung der Stunden bildete eine ausfiihrliche Literaturrecherche zu Aufga-
benmaterial, das einen Bezug zu den Pradiktoren Beobachtungsfihigkeit und diver-
gentes Denken aufweist. Hierbei wurde sowohl die wissenschaftliche Literatur als
auch Unterrichtsmaterial aus der Praxis gesichtet, um anschliefdend vor allem solche
Aufgaben auszuwihlen, die die Beobachtungsfihigkeit und das divergente Denken
moglichst isoliert fordern.

Entwicklung eines Stundenentwurfs

Das LUPE-Team passte die ausgewihlten Aufgaben im nichsten Schritt an und entwi-
ckelte sie in Zusammenarbeit mit Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern sowie
Empirischen Bildungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern weiter. Hierbei lag
der Fokus darauf, moglichst offene Aufgabenstellungen zu finden, die in ein bis zwei
Unterrichtsstunden zu bearbeiten sind und den Schiilerinnen und Schiilern viele
Moglichkeiten geben, ihr Potenzial zu zeigen und dabei den Lehrpersonen viele Be-
obachtungsgelegenheiten bieten. Fiir die Chromatografie-Stunden wurden zwei ver-
schiedene Versionen eines Stundenentwurfs erstellt, eine fiir Klasse 1 und 2 und eine
fur Klasse 3 und 4, die sich vor allem in der Schwierigkeit der Aufgaben und der Ge-
staltung der Arbeitsblitter unterschieden.

Als Kernaufgabe der Stunden wurde ein Versuch ausgewihlt, den die Schiilerin-
nen und Schiiler selbststindig durchfithren kénnen und dabei genau beobachten sol-
len: Die Kinder testen, aus welchen unterschiedlichen Farben sich das Schwarz eines
Filzstifts zusammensetzt, indem sie mit dem Stift einen Kreis auf ein Filterpapier
malen und dieses in ein mit Wasser gefiilltes Becherglas halten (bzw. das Wasser indi-
rekt durch aufgerolltes Kiichenpapier ansaugen). Dabei kann beobachtet werden, wie
das Wasser am Filterpapier hochgesaugt wird und die Farben im schwarzen Kreis 16st
und mitnimmt. Besser l6sliche Farben gelangen dabei weiter nach auflen als weniger
l6sliche Farben. So kann die schwarze Farbe in ihre Bestandteile aufgetrennt werden
und unterschiedliche Farben werden sichtbar. Dieser Versuch eignet sich sehr gut,
um Hinweise auf die Beobachtungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu erhal-
ten, da die Effekte des Versuchs sehr langsam sichtbar werden und den Kindern genii-
gend Zeit geben, jede Verinderung genau zu beobachten. Dariiber hinaus kénnen
neben dem Sichtbarwerden der Farben weitere kleinere Vorginge beobachtet werden,
wie das Hochwandern des Wassers am Filterpapier.

Bevor die Kinder in einer der Chromatografie-Stunden den Versuch durchfithren
und beobachten, leitet eine erste Stunde zur gemeinsamen Forschungsfrage hin, die
anhand des Versuchs uiberpriift werden soll. In dieser Stunde steht das divergente
Denken der Kinder im Fokus: Die Kinder sollen so viele verschiedene Forschungsfra-
gen wie moglich zu den vorgegebenen Materialien (z. B. Filzstift, Filterpapier, Becher-
glas mit Wasser) finden. Der Stundenentwurf wurde dartiber hinaus um weitere
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Elemente erginzt, die keinen direkten Bezug zu Beobachtungsfihigkeit und diver-
gentem Denken aufweisen, die die Stunden jedoch zu einer ganzen Lerneinheit ab-
runden, wie beispielsweise das Aufstellen von Vermutungen oder die Erklirung der
Chromatografie durch die Lehrperson.

Den Anfang des Stundenentwurfs bilden die Darstellung des Ziels der Stunden
und die Einordnung in das gemeinsame zugrunde liegende Talententwicklungsmo-
dell. Zusitzlich werden die Eckdaten zu den Stunden iiber diagnostische Informatio-
nen und benétigte Materialien gegeben. Darauf folgt eine Ubersicht iiber den Ablauf
der einzelnen Stunden, die die zeitliche Planung und die Ziele der einzelnen Ab-
schnitte darstellt (s. Abbildung 2). Hier sind auch mogliche Differenzierungsvor-
schlige fiir schwichere und stirkere Kinder enthalten, sodass alle Kinder, unabhingig
von ihrem individuellen Leistungsniveau, an den Stunden teilnehmen kénnen und
der Lehrperson genug Zeit fiir die Beobachtung einzelner Kinder bleibt, die sie vor
den Stunden (optimalerweise zufillig) ausgewihlt hat. Da der Stundenentwurf mit
Blick auf hohes Leistungspotenzial entwickelt wurde, liegt der Fokus der Differenzie-
rungsmoglichkeiten vor allem auf den schwicheren Kindern. Einen Differenzie-
rungsvorschlag in den Chromatografie-Stunden stellt beispielsweise die Nutzung
eines Wortspeichers dar, der verschiedene Grundbegriffe, Spezialbegriffe und Satzan-
fange enthilt und die Kinder beim Formulieren ihrer Vermutungen unterstiitzen soll
(s. Abbildung 3). Eine weitere Moglichkeit bietet die Durchfithrung des Versuchs im
Tandem, sodass sich Kinder gegenseitig unterstiitzen koénnen. Kinder, die sehr
schnell mit dem Versuch fertig sind, konnen hingegen den Versuch erneut, z. B. mit
anderen Filzstiftfarben, durchfithren.

Der darauffolgende Abschnitt des Stundenentwurfs stellt den Lehrpersonen die
Erklirungen des Versuchs und der dahinterliegenden Prozesse bereit. Anschlieffend
folgen Tipps zur Stundendurchfithrung sowie zu moglichen Stolpersteinen, die bei
der Durchfithrung auftreten kénnen. Diese wurden hauptsichlich durch die Riick-
meldungen der Lehrpersonen gesammelt und im Rahmen der formativen Evaluation
erginzt. Dies gilt auch fiir die Schiilerbeispiele, die in den Stundenentwurf integriert
wurden, um anderen Lehrpersonen Hinweise zu liefern, wie sich in den Stunden eine
besonders hohe oder niedrige Beobachtungsfihigkeit (s. auch Abbildung 6) oder das
divergente Denken von Schiilerinnen und Schiilern zeigen kann. Ein besonders star-
kes Beispiel (aus Klasse 3), bezogen auf das divergente Denken, war in den Chromato-
grafie-Stunden beispielsweise die Forschungsfrage: ,Kann man das schwarze Wasser
mit Filterpapier reinigen?“.
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Wortspeicher

Grundbegriffe

'S N
der Filzstift, das Becherglas, das Wasser, der
Filter, die schwarze Farbe, der Kreis

. J

Spezialbegriffe

r N
verschiedene Farben werden sichtbar, die Farbe
wird zerlegt, das Wasser wandert, die Farbe wird
mutgenommen, Wasser wird aufgesogen, das

Wasser l6st die Farbe

\ J
Satzanfange
( N

Ich vermute, dass ...
Ich kann beobachten, dass ...
Ich habe gesehen, dass ...

Ich erklare mir meine Beobachtungen damut, dass ...

- J

Abbildung 3: Wortspeicher

Im Anhang des Stundenentwurfs befinden sich des Weiteren alle benétigten Arbeits-
blatter fiir die Stunden sowie ein fachlicher Hintergrund zum Thema Chromatografie
und zu den Pridiktoren Beobachtungsfihigkeit und divergentes Denken. Zudem
stehen hier Beobachtungsbogen fiir die Lehrperson zur Verfligung, auf denen sie
wihrend bzw. nach jeder Stunde ihre Beobachtungen notieren kann und die weitere
Hinweise und vertiefende Fragen enthalten, um Beobachtungen zu unterstiitzen. Ab-
bildung 4 zeigt einen Ausschnitt aus dem Beobachtungsbogen, der wihrend der
Stunde eingesetzt werden kann und Hinweise gibt, woran Beobachtungsfihigkeit
sichtbar wird (z. B. hoher Detailreichtum) und wie sich dies im Schiilerverhalten zei-
gen kann (Berticksichtigung der Reihenfolge, z. B. zuerst wird das Wasser hochge-
saugt). Mithilfe der Beobachtungsbégen kénnen Informationen gesammelt werden,
die alleine durch die Produktbetrachtung der Arbeitsblitter nicht sichtbar werden.
Auflerdem trainiert der Einsatz der Beobachtungsbogen das systematische Beobach-
ten im Unterricht.
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- Versuchsablauf wird beschrieben

- Berticksichtigung der Reihenfolge

- Schrittweises Vorgehen bei der
Beschreibung

- Mebhrere Eigenschaften der Objekte
werden genannt: Form, GréRe, Farbe,
Oberflachenbeschaffenheit des Papiers
etc

Detailreichtum --- 0+ ++ --- 0+ ++ --- 0+ ++ -- - 0+ ++

Arbeitsblatt 2

Abbildung 4: Ausschnitt aus dem Beobachtungsbogen

Formative Evaluation
Alle LUPE-Stunden werden in Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen formativ eva-
luiert. Wie in Abbildung 5 dargestellt, kann der Evaluationsprozess als kontinuier-
licher Prozess verstanden werden, der sich in vier Abschnitte unterteilen ldsst, wobei
die Abschnitte 2 bis 4 wiederholt durchlaufen wurden:

1. Ruckmeldung zum Stundenentwurf,

2. Anpassung der Stunden,

3. Erprobung der Stunden in der Unterrichtspraxis,

4. Ruckmeldung nach der Erprobung.

1. Riickmeldung zum E:> 5 Anpassun E> 3. Erprobung in der §> 4. Riickmeldung nach
Entwurf - Anpassung Praxis der Erprobung

Abbildung 5: Prozess der formativen Evaluation der LUPE-Stunden

Die Riickmeldung zum Stundenentwurf erfolgt direkt nach Fertigstellung eines ers-
ten Entwurfs. Hier geben die Lehrpersonen in Telefoninterviews eine ausfiihrliche
Riickmeldung, bevor der Stundenentwurf in der Praxis eingesetzt wird. Der Fokus der
Riickmeldungen liegt dabei zum einen auf der Durchfiihrbarkeit der Stunden, also
beispielsweise ob die Lehrpersonen den Zeitrahmen fiir angemessen halten und ob
sie eine genauere Beobachtung von zwei bis vier Schiilerinnen und Schiilern wihrend
einer Stunde fiir moglich halten. Zum anderen geben die Lehrpersonen Riickmel-
dung zum Stundenaufbau und zur Verstindlichkeit. Dabei wird deutlich, ob die In-
struktionen fir die Lehrpersonen und fiir die Schiilerinnen und Schiiler klar formu-
liert sind, ob die Schwierigkeit der Aufgaben angemessen ist und ob diese mithilfe der
Differenzierungsvorschlidge von allen Schiilerinnen und Schiilern, unabhingig von
ihrem individuellen Leistungsniveau, durchgefiihrt werden kénnen. In Bezug auf die
Chromatografie-Stunden zeigte sich, dass einige formelle Anpassungen der Arbeits-
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blitter notwendig waren (z. B. Verwendung einer Grundschul-Schriftart, Verwendung
von Symbolen, kiirzere Texte). Dariiber hinaus konnten auch inhaltliche Vorschlige
zum Stundenverlauf gesammelt werden, wie die Bereitstellung eines Wortspeichers
als Differenzierungsmoglichkeit.

Im zweiten Abschnitt ,Anpassung® wird der Stundenentwurf durch das LUPE-
Team mithilfe der Riickmeldungen und Anderungsvorschlige der Lehrpersonen
uberarbeitet. Der angepasste Stundenentwurf wird anschlieffend im dritten Abschnitt
von den Lehrpersonen in der Unterrichtspraxis erprobt. Im vierten Abschnitt geben
die Lehrpersonen eine ausfiithrliche Riickmeldung nach der Erprobung, wobei der
Fokus auf der Durchfiihrbarkeit und Niitzlichkeit der Stunden liegt. Hierbei wird
deutlich, inwiefern sich der Stundenablauf in der Praxis umsetzen lisst, wie hoch der
Vorbereitungsaufwand fiir die Lehrpersonen ist und wie gut die Schiilerinnen und
Schiiler in den Stunden mitarbeiten kénnen. Dariiber hinaus liefert die Riickmeldung
auch Informationen dazu, ob die Lehrpersonen aus ihrer Sicht durch die Stunden
neue Potenziale bei ihren Schiilerinnen und Schiilern erkennen und ihre diagnosti-
schen Kompetenzen mit Blick auf die Begabungsmerkmale schulen kénnen.

Fiir die Chromatografie-Stunden gaben die Lehrpersonen iiberwiegend die Riick-
meldung, dass die Stunden gut zwischen den Schiilerinnen und Schiilern differen-
ziert haben und neue Potenziale erkannt werden konnten. Die systematische Be-
obachtung wihrend der LUPE-Stunden hatte sich jedoch zu Beginn als schwerer
erwiesen als erwartet. Die Konzentration auf isolierte Begabungsmerkmale bei einzel-
nen Schiilerinnen und Schiilern musste zunichst erlernt werden und wurde erst mit
zunehmender Erfahrung leichter. Hierflir war es besonders wichtig, dass die Lehrper-
sonen sich vor der Stundendurchfithrung gut mit dem Beobachtungsbogen und den
darauf enthaltenen Hinweisen vertraut gemacht hatten. Es hat sich ebenfalls als hilf-
reich erwiesen, die LUPE-Stunden zu Beginn im Team-Teaching oder mit halben
Klassen durchzufiihren.

Mithilfe der Riickmeldungen aus der Praxiserprobung wird der Stundenentwurf
erneut vom LUPE-Team angepasst und weiterentwickelt. Hierbei wird der Stunden-
entwurf um wichtige Tipps und Hinweise zu Stolpersteinen erginzt, von denen die
Lehrpersonen berichtet haben. Weiterhin werden Schiilerbeispiele aus dem Unter-
richt integriert, die wichtige Hinweise auf eine gute oder weniger gute Leistung in
den Stunden liefern (s. Abbildung 6). Die Schiilerbeispiele und die Beobachtungen
der Lehrpersonen werden zudem innerhalb von (schuliibergreifenden) digitalen
Arbeitsgruppen diskutiert, um die Beobachtungsbégen mit weiteren Indikatoren an-
zureichern und das gemeinsame Arbeitsmodell zur Talententwicklung im MathNat-
Bereich weiterzuentwickeln. Fiir die Beobachtungsfihigkeit konnte beispielsweise
der Indikator erginzt werden, dass das Kind das Wasser als Transportmittel erkennt.
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Abbildung 6: Schiilerbeispiel (Klasse 4) einer schwicheren (oben) und stirkeren (unten) Lésung



Wie konnen Lehrpersonen dabei unterstiitzt werden, Potenziale der Schiilerinnen und Schiiler zu
158 erkennen?

Anschlieffend kann der tiberarbeitete Stundenentwurf erneut in der Praxis eingesetzt
und die Evaluationsabschnitte zwei bis vier kénnen wiederholt durchlaufen werden.

Einbettung der LUPE-Stunden in den LUPE-Koffer

Die LUPE-Stunden sind Bestandteil des LUPE-Koffers, zu welchem auch sogenannte
LUPE-Fragebogen und LUPE-Interviews gehoren. Die LUPE-Fragebogen beinhalten
Aufgaben und Fragebdgen, die mit der gesamten Klasse in einem Zeitfenster zwi-
schen zehn und 30 Minuten durchgefiihrt werden kénnen. Die LUPE-Interviews um-
fassen kurze Einzelgespriche mit den Kindern und dauern fiinf bis 20 Minuten. Auch
hier werden einzelne Begabungsmerkmale in den Fokus gestellt (z. B. kognitive Moti-
vation) und die Lehrperson wird durch Hinweise bei ihrer Eindrucksbildung unter-
stiitzt. Der LUPE-Koffer soll méglichst als Ganzes eingesetzt werden, denn die Infor-
mationen, die aus der Durchfithrung von beispielsweise nur einer LUPE-Stunde
gewonnen werden konnen, sind fiir das Erkennen von Potenzial gemifl dem multi-
dimensionalen und dynamischen Begabungsbegriff nicht ausreichend. Neben dem
diagnostischen Material enthilt der LUPE-Koffer zudem ein Manual fiir die Nutzerin-
nen und Nutzer.

Um das Material adiquat anwenden zu kénnen, sind Weiterbildungen notwen-
dig. Sie sollen an zwei Tagen stattfinden und behandeln die Themen ,Haltung und
Einstellung zu Begabungs- und Leistungsférderung®, ,Grundlagen der Talentent-
wicklung®, ,Grundlagen der pidagogischen Diagnostik sowie Informationen zum
Einsatz der Materialien des LUPE-Koffers im Unterricht. Begleitend dazu kénnen
sich die Lehrpersonen durch eine E-Learning-Reihe Grundlagenwissen zum , Erken-
nen und Fordern begabter und leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler” aneignen.

Ziel ist es, die LUPE-Stunden, -Fragebogen und -Interviews modular einzusetzen
und zu kombinieren. Dabei sollen {iber die gesamte Grundschulzeit unterschiedliche
LUPE-Materialien in den Mathematik- und Sachunterricht eingebunden werden. Dies
ermdglicht im Sinne der prozessbezogenen pidagogischen Diagnostik (van Ophuy-
sen/Lintorf 2013) die Sammlung vieler Informationen, Eindriicke und Beobachtun-
gen zum Potenzial und zur Leistung der Kinder zu vielen verschiedenen Zeitpunkten.
Die vielfiltigen Informationen des diagnostischen Unterrichtsmaterials sollen in
einem individuellen Portfolio fiir jedes Kind zusammengefiihrt werden.

Durch die LUPE-Stunden zur ,Chromatografie“ wird demnach kein abschliefRen-
des Urteil zur Beobachtungsfihigkeit oder zur divergenten Denkfihigkeit des Kindes
gefillt. Vielmehr geht es darum, die beobachteten Informationen der Stunden als Teil
eines ganzheitlichen Bildes des Kindes anzusehen, zu dem auch Beobachtungen aus
anderen LUPE-Materialien oder alltigliche Unterrichtsbeobachtungen gehéoren.

Durch den Einsatz der LUPE-Materialien bekommen die Lehrpersonen weiter-
hin die Moéglichkeit, einzelne Begabungsmerkmale bei ihren Schiilerinnen und Schii-
lern in den Fokus zu nehmen. Sie erhalten Hinweise, wie sich diese im Unterricht
zeigen, und kénnen durch systematische Beobachtung folglich Potenzial bei ihren
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Schiilerinnen und Schiilern erkennen. Dies ist in ,normalen“ Unterrichtsstunden oft
schwierig, da hier teilweise das Wissen fehlt, welche Pridiktoren mit einzelnen Aufga-
ben gefordert werden und wie sich diese bemerkbar machen. So wird Potenzial oft
iibersehen. Durch den Einsatz der LUPE-Materialien sollen die diagnostischen Kom-
petenzen von Lehrpersonen einerseits verbessert werden, indem sie fiir relevante Be-
gabungsmerkmale im MathNat-Bereich sensibilisiert werden und Expertise fiir das
Erkennen von Potenzial mit Blick auf diese Pridiktoren entwickeln. Andererseits soll
erreicht werden, dass die Lehrpersonen das diagnostische Potenzial von Aufgaben
besser erkennen und wissen, welche Anforderungen das Aufgabenmaterial stellt.
Hierbei liegt der Fokus auf offenen Aufgaben, da diese ein grofles Differenzierungs-
potenzial haben und es (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern er-
moglichen, mit neuen originellen Ideen zu iiberraschen.

In Abbildung 7 ist eine mégliche Kombination der Materialien des LUPE-Koffers
iiber die gesamte Grundschulzeit zu sehen. Die fortlaufende Sammlung von Informa-
tionen durch die Bestandteile des LUPE-Koffers kann unterschiedlich genutzt wer-
den. Sie bildet eine Grundlage, um geeignete Fordermafinahmen abzuleiten. Hier
bietet sich die Kombination mit weiteren LemaS-Teilprojekten an, die stirker Férder-
aspekte adressieren. Dartiber hinaus kénnen sie als Gesprachsanlass genutzt werden,
um mit dem Kind, den Eltern oder Kolleginnen und Kollegen iiber Lernprozesse des
Kindes zu sprechen oder um die Selbsteinschitzung des Kindes mit den Beobachtun-
gen der Lehrperson abzugleichen.

Klasse 1 7 3 4

LUPE-Stunden

(numerische
Fiihigkeiten 2)

LUPE-Interview
(Aufmerksamkeit)

LUPE-Stunden

(numerische
Fiihigkeiten 1)

LUPE-Stunden
(riiumliche

Mathematik Fiihigkeiten)

LUPE-Fragebogen
(kognitive
Motivation,
Selbstkonzept,
Sinn fiir Zahlen)

fachiibergreifend

LUPE-Interview

(Interessen)

LUPE-Fragebogen
(kognitive
Motivation,
Selbstkonzept,
Sinn fiir Zahlen)

LUPE-Stunden
(Kreativitiit 1)

LUPE-Stunden
(Kreativitiit 2)

LUPE-Stunden LUPE-Stunde

(]

LUPE-Stunden

fahigkeit,
Kreativitiit)

(wi -
Sachunterricht liches Denken 1)

(wi -
liches Denken 2)

LUPE-Stunden

(Kategorisierungs-

fihigkeit,
sprachliche
Fiihigkeiten)

Sammlung von Eindriicken, Beobachtungen, Produkten etc. in einem Portfolio

LUPE-Interview

(Wissenschafts-
verstiindnis)

Abbildung 7: Nutzung des LUPE-Koffers zur Sammlung verschiedener Eindriicke zu Schiilerpotenzialen im
MathNat-Bereich (fett gedruckt in Klammern) wihrend der Grundschulzeit
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Fazit und Ausblick

Das diagnostische Material des LUPE-Koffers unterstiitzt Lehrpersonen dabei, das
leistungsbezogene Entwicklungspotenzial von Schiilerinnen und Schiilern im Math-
Nat-Bereich zu erkennen und dessen Entwicklung iiber die Grundschulzeit hinweg
nachzuvollziehen. Diese Informationen liefern eine wichtige Grundlage dafiir, Schii-
lerinnen und Schiiler gezielt zu férdern, und stellen im Sinne der pidagogischen
Diagnostik die Voraussetzung fiir die Auswahl geeigneter Férdermafinahmen dar
(Helmke/Hosenfeld/Schrader 2004; van Ophuysen/Lintorf 2013). Geeignete Forder-
mafinahmen sind beispielsweise der Einsatz offener Aufgaben, das Anregen von inte-
ressengeleitetem, selbstbestimmtem und forschendem Lernen, Feedbackgespriche
oder die Implementation von Enrichment- oder Mentoringprogrammen. Diese For-
dermafinahmen stehen in anderen LemaS-Teilprojekten im Fokus und damit ist
LUPE explizit mit diesen Teilprojekten kombinierbar. Hierzu geben wir an dieser
Stelle einige Beispiele: Das Teilprojekt 7 beschiftigt sich beispielsweise gezielt mit der
Forderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler in der Grundschul-
zeit mithilfe von Enrichment-Angeboten im reguldren Unterricht (insbesondere Ma-
thematik- und Sachunterricht). Im Teilprojekt 9 werden adaptive Konzepte fiir eine
diagnosebasierte individuelle Férderung mit dem Schwerpunkt naturwissenschaft-
liches Lernen im Sachunterricht entwickelt. Die Konzepte basieren hier auf dem
Freien Explorieren und Experimentieren (FEE) und kénnen z.B. fiir die Forderung
von sachunterrichtsrelevanten Begabungsmerkmalen, wie dem wissenschaftlichen
Denken oder der Beobachtungsfihigkeit, genutzt werden. Auch Teilprojekte mit dem
Schwerpunkt Férderung in der Sekundarstufe (z. B. Teilprojekte 8 und 10) bieten eine
gute Anschlussmoglichkeit an LUPE. Die diagnostischen Informationen aus dem
LUPE-Projekt kénnen in Form von Portfolios beim Ubergang in die Sekundarstufe
weitergegeben werden, sodass sichergestellt ist, dass die prozessbezogene Diagnostik
nicht abbricht und das systematische Sammeln von Schiilerinformationen fortgefithrt
wird. Weiterhin konnen Mentoringprogramme sowie adaptive Konzepte fiir den Ma-
thematikunterricht genutzt werden, um vor allem auch Midchen in den MINT-Berei-
chen stirker zu férdern (Teilprojekte 8 und 21). Mit Hinblick auf die Verbesserung der
diagnostischen Kompetenzen von Lehrpersonen in LUPE stellt auch die Lesson-Study-
Methode des Teilprojekts 22 eine wichtige Ergidnzung dar, um die Lehrpersonen in
ihren Forderkompetenzen zu unterstiitzen. Durch gemeinsame Unterrichtsvorberei-
tungen und -reflexionen wird bei dieser Methode das Wissen iiber die Férderung in
praktisches Unterrichtshandeln tibersetzt, was wiederum die unterrichtlichen Kom-
petenzen der Lehrpersonen verbessert. Auch digitale Werkzeuge zur Erstellung und
Fortschreibung von personalisierten Entwicklungsplinen konnen genutzt werden,
um Lehrpersonen bei der Organisation, Durchfithrung und Dokumentation von indi-
viduellen Forderprozessen bezogen auf (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler zu unterstiitzen (Teilprojekt 19).

Die LUPE-Materialien wurden theoriebasiert entwickelt und in der ersten Pro-
jektphase ausfiihrlich formativ evaluiert. Dennoch ist es abschlieflend wichtig zu be-
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tonen, dass ihr Finsatz, insbesondere auch in Kombination mit Férdermafdnahmen,
weiterhin wissenschaftlich begleitet werden sollte. Notwendig ist eine summative Eva-
luation, um belegen zu kénnen, inwieweit die Nutzung der Materialien zu einer
Potenzialorientierung der Lehrpersonen beitrigt, ihre diagnostischen Kompetenzen
im MathNat-Bereich verbessert und welche Anpassungen sich daraus fiir die Forde-
rung der Schiilerinnen und Schiiler ergeben.
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Formatives Assessment als Grundprinzip fiir
differenzierte Leseférderung in der Grundschule
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Abstract

Forderung von Lesekompetenz als Schliisselkompetenz ist ein zentrales Lehrziel in
deutschen Grundschulen. Wir stellen die Implementation eines konkreten Ansatzes
formativen Assessments vor, bei der diagnostische Informationen zu Leistungsstand
und Leistungsentwicklung im Lesen als Grundlage fiir differenzierte — d.h. an der
jeweiligen Lehrausgangslage des Kindes ansetzende — Forder- bzw. Lehrentscheidun-
gen sowie Feedbackprozesse dienen. Der evidenzbasierte und praxisorientierte An-
satz berticksichtigt dabei die schon in den ersten Schuljahren besonders grofle und
iiber die Zeit wachsende Leistungsheterogenitit, indem er die Leistungsentwicklung
tber das Schuljahr hinweg durch kontinuierliche Online-Lernverlaufsdiagnostik ab-
bildet und dazu passende Feedbackmaterialien bereitstellt sowie Férderangebote in
den Bereichen Lesegenauigkeit, Lesefliissigkeit und Leseverstindnis macht. Wir stel-
len im Beitrag zunichst das Konzept des formativen Assessments sowie die konkrete
Umsetzung im Projekt vor; anschliefend skizzieren wir den aktuellen Stand der Im-
plementation u.a. vor dem Hintergrund der Corona-Pandemie und diskutieren Rah-
menbedingungen einer praxisgerechten Umsetzung in Schulen.

Promoting reading competence as a key skill is a central teaching goal in German
elementary schools. We present the implementation of a specific concept of formative
assessment, in which diagnostic information on learning progress in reading serves
as the basis for differentiated teaching decisions and feedback processes, i. e., they are
based on the respective individual competencies of the child. The evidence-based and
practice-oriented approach considers the particularly large — and growing — heteroge-
neity of students’ reading competencies: learning progress is continuously mapped
over the course of the school year through short online learning progress assessments.
Tailored feedback and a reading program that support students in the areas of reading
accuracy, reading fluency, and reading comprehension are also provided to teachers.
In the manuscript, we first present the concept of formative assessment and the im-
plementation design in the project; then we outline the current state of implementa-
tion against the background of the Corona pandemic (among other factors) and dis-
cuss conditions for a feasible implementation in schools.
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Einleitung/Projektziele

Lesen ist eine Schliisselkompetenz — und fiir die gesellschaftliche, kulturelle und poli-
tische Teilhabe essenziell (Artelt et al. 2001). Leseférderung ist deshalb ein zentrales
Lehrziel in deutschen Grundschulen. Die letzte internationale Grundschul-Lese-Un-
tersuchung (IGLU) von 2016 weist darauf hin, dass die Lesekompetenz bei Schiilerin-
nen und Schiilern der gleichen Altersgruppe ausgesprochen heterogen ist (Hufdmann
etal. 2017), die Leistungsstreuung wichst dabei sogar tiber die Zeit. Gleichzeitig ist es
fiir eine optimale Forderung der Lesekompetenz entscheidend, dass eine enge Pas-
sung zwischen Unterrichtsangebot und individuellem Lernstand gegeben ist (Connor
2019; Suggate 2010), sodass die Lehrpersonen vor der groflen Herausforderung ste-
hen, individuell passende Férderangebote bereitzustellen.

Formatives Assessment ist ein vielversprechendes theoretisches Rahmenkonzept
fiir eine systematische Gestaltung schulischen Lernens in heterogenen Gruppen. Die-
sen Ansatz zeichnet aus, dass diagnostische Informationen zu Leistungsstand und
Leistungsentwicklung eine objektive Grundlage fiir Férderentscheidungen und fiir die
adaptive Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen darstellen (vgl. Schiitze/Souvignier/
Hasselhorn 2018). Wenngleich die unmittelbare Verkniipfung von diagnostischer In-
formation, Riickmeldung von Stirken und Schwichen sowie individuell passenden
Férderangeboten leicht nachvollziehbar klingt, so ist die Umsetzung dieses Ansatzes
in der schulischen Praxis doch mit groRen Herausforderungen verbunden. Materia-
lien, die Lehrpersonen bei der Umsetzung unterstiitzen, liegen bislang kaum vor
(Bennett 2011). Unser LemaS-Teilprojekt ,diagnosebasierte differenzierte Lesef6rde-
rung in der Grundschule“ (diFF Di2Lesen, TP 14) an der Westfilischen Wilhelms-Uni-
versitit (WWU) Minster hat zum Ziel, die Leistungsentwicklung iiber das Schuljahr
hinweg durch kontinuierliche Lernverlaufsdiagnostik abzubilden, dazu passende For-
derangebote in den Bereichen Lesegenauigkeit, Lesefliissigkeit und Leseverstindnis
zu machen und den Prozess der Implementierung zu unterstiitzen. Auf diese Weise
sollen Lehrpersonen am Beispiel der Leseforderung in der Grundschule unterstiitzt
werden, den Ansatz formativen Assessments konkret umzusetzen und eine poten-
zialorientierte Forderung zu realisieren. Mit einer solchermaflen passgenauen Forde-
rung ist explizit auch eine gezielte Unterstiitzung fir leistungsstarke und potenziell
besonders leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler intendiert.

Formatives Assessment

Theoretischer Hintergrund

Der Kern formativen Assessments besteht in der Optimierung von Lehr-Lern-Prozes-
sen durch Nutzung diagnostischer Informationen tiber das Lernen von Schiilerinnen
und Schiilern (Black/Wiliam 1998). Wesentlich ist bei diesem diagnostischen Ansatz,
der unmittelbar im Dienst von Forderentscheidungen steht, dass eine regelmifige
Erhebung und Nutzung diagnostischer Informationen sowie deren Riickmeldung er-
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folgen. Formatives Assessment hat also primir die Funktion, Entscheidungen hin-
sichtlich der Unterrichtsgestaltung und zu Férdermafinahmen zu unterstiitzen
(Black/Wiliam 2009). Somit kénnen die drei Bestandteile Diagnostik, Feedback und
Forderung als Kreislauf konzeptualisiert werden (Abb. 1).

’ T T T ‘

LT

Abbildung 1: Umsetzung des Konzepts des formativen Assessments am Beispiel einer diagnosebasierten
differenzierten Leseférderung mit den ,,Bausteinen* (1) Lernverlaufsdiagnostik quop, (2) Feedback und
(3) Férderung mit dem Lese-Sportler (eigene Darstellung, cc-by-nc 4.0)

Im Sinne der Definition des formativen Assessments sollten Lehrpersonen sowohl
Informationen tiber den aktuellen Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler als auch
iiber den Lernprozess haben (Black/Wiliam 1998). Dafiir eignet sich das Konzept der
Lernverlaufsdiagnostik (vgl. Hasselhorn/Schneider/Trautwein 2014), bei der Leistun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler kontinuierlich und prozessbegleitend erhoben
werden. Mit den diagnostischen Informationen bietet die Lernverlaufsdiagnostik
auch eine geeignete Grundlage fuir Feedbackgespriche, die einen zweiten wesent-
lichen Bestandteil des formativen Assessments bilden. Dabei liegt das Ziel von Feed-
backgesprichen in der Reduktion der Distanz zwischen dem aktuellen Lernstand und
dem Lernziel sowie in der Férderung der Selbstregulation (Hattie/Timperley 2007).
Feedbackgespriche sollten Informationen iiber individuelle Stirken und Schwichen,
realistische Lernziele und zu entsprechenden Ubungsmafnahmen beinhalten, die
zum Erreichen der Ziele beitragen (Hattie/Timperley 2007). Den dritten ,Baustein®
des formativen Assessments bildet die individuelle Férderung — basierend auf den
diagnostischen Ergebnissen und somit entsprechend zu der individuellen Lernaus-
gangslage. Formatives Assessment steht mithin im Einklang mit dem generellen
Prinzip, dass der Lernzuwachs von Schiilerinnen und Schiilern am hochsten ist,



168 Formatives Assessment als Grundprinzip fiir differenzierte Leseférderung in der Grundschule

wenn Férdermafinahmen an die individuellen Ausgangslagen und Bedarfe angepasst
sind (Connor 2019; Suggate 2010).

Unser Teilprojekt 14 strebt die Umsetzung des Konzepts des formativen Assess-
ments im Bereich der diagnosebasierten differenzierten Leseférderung in der Grund-
schule an. Differenzierung bedeutet dabei im Kontext von Lema$S, Potenziale aller
Kinder moglichst passgenau zu adressieren. Dabei steht die Anpassung der drei Bau-
steine (1) Lernverlaufsdiagnostik, (2) Feedback und (3) Férderung sowie die kontinu-
ierliche Unterstiitzung der Lehrkrifte und Schulen bei der Implementation im Vor-
dergrund. Diese drei Bausteine werden im Folgenden einzeln vorgestellt.

Lernverlaufsdiagnostik mit quop
Lernverlaufsdiagnostik bildet Lernprozesse ab und ist eine rationale Grundlage fiir
Forderentscheidungen (,assessment for learning“; Birenbaum et al. 2006). Damit dies
gelingen kann, bedarf es einer Diagnostik, die kurz und praxisgerecht genug fiir den
regelmifiigen Einsatz im Unterrichtsalltag ist; gleichzeitig miissen die Tests zentrale
psychometrische Giitekriterien (insbesondere Objektivitit, Reliabilitit, Validitit) er-
filllen, um Kompetenzstand und -entwicklung zuverlissig abzubilden. Zur Abbildung
eines kontinuierlichen Verlaufs der Entwicklung eignen sich wiederholte kurze Mes-
sungen von wichtigen Kompetenzen anhand von Paralleltests, bei denen Anforderun-
gen und Schwierigkeitsniveau stets gleich bleiben (Inhalts- und Messdquivalenz). Da-
durch kénnen Verinderungen im Testergebnis auf Verinderungen der Kompetenzen
zuriickgefithrt werden (Forster/Kuhn/Souvignier 2017). Zur Erh6hung der Praktikabi-
litat bieten sich computergestiitzte Verfahren an, die eine weitestgehend automati-
sche Durchfithrung, Dokumentation und Auswertung der Diagnostik erméglichen.
Ein evaluiertes und in der schulischen Praxis gut erprobtes webbasiertes Instru-
ment ist quop (Souvignier et al. 2021). Die Testreihen bei quop bestehen aus zehn Pa-
ralleltests, die im Abstand von etwa drei Wochen durchgefiihrt werden. Im Bereich
des Lesens werden die Kompetenzen Lesegenauigkeit, Lesefliissigkeit und Lesever-
stindnis abgebildet. Die Schiilerinnen und Schiiler loggen sich selbststindig in das
System ein und bearbeiten die fiir sie freigeschalteten Tests eigenstindig. Die Dauer
der Testdurchfiithrung betrigt ca. 10-15 Minuten. Die Auswertung erfolgt automatisch
und wird sowohl (in stark vereinfachter Form) den Schiilerinnen und Schiilern als
auch den Lehrpersonen angezeigt, wobei die Ansicht fiir die Lehrerinnen und Lehrer
Detailinformationen auf Klassen- und Individualebene sowie optional Vergleichs-
werte zu allen teilnehmenden Klassen enthilt (vgl. Abb. 2).
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Stédrken und Herausforderungen: Die Ergebnisse weisen auf eine gute Lesegenauigkeit und fliissiges Lesen hin. Das Leseverstandnis
sollte sich noch verbessern.

Ziel: Steigerung des Leseverstandnisses

Mégliche Ubungen: Zur Férderung des Leseverstindnisses kann die Vermittiung kognitiver Lesestrategien (z. B. Uberschrift beachten,
Wichtiges unterstreichen, Zusammenfassen) eingesetzt werden. Eine wissenschaftlich abgesicherte und wirksame Methode ist das paarweise
Arbeiten (reziproke Lehren). Dafiir ist die Ubung zur Férderung des Leseverstandnisses eine mogliche Foérdermethode.

Bitte beachten Sie bei der Ableitung unterrichtlicher MaBnahmen unbedingt den gesamten Lernverlauf der Schiilerinnen und Schiiler, da die

Zuordnung zu einem Ergebnismuster jeweils nur auf der Basis der Ergebnisse des aktuellen quop-Tests stattfindet und als Vorschlag gedacht
ist. Eine ausfiihrlichere Beschreibung der Gruppen und der fiir die Gruppenbildung genutzten Leistungen finden Sie im Informationsbereich.

Abbildung 2: Ergebnisdarstellung im Menti fiir die Lehrerinnen und Lehrer (eigene Darstellung, cc-by-nc 4.0);
dargestellt sind die Ergebnisse pro Testzeitpunkt sowie der Durchschnittsbereich (Mittelwert + 1 Standardab-
weichung aller Ergebnisse)

Strukturiertes Feedback

Die diagnostischen Informationen aus quop konnen generell fiir zwei Arten der Riick-
meldung genutzt werden: Lehrpersonen konnen die Informationen zu den Lernver-
ldufen zum einen fiir die allgemeine Anpassung des Unterrichts nutzen (z.B. teil-
weise Wiederholung einer Unterrichtseinheit fiir grofse Teile einer Klasse auf Basis
der Klassenergebnisse) und dies der Klasse entsprechend riickmelden. Zum anderen
konnen sie Schiilerinnen und Schiilern (einzeln oder in homogenen Gruppen) eine
direkte Riickmeldung tiber ihren Lernstand und die Lernentwicklung geben (vgl.
Schiitze/Souvignier/Hasselhorn 2018). Feedback hat somit unmittelbar eine Briicken-
funktion hin zu einer potenzialorientierten Férderung. Entscheidend dabei ist die Art
und Weise, wie Feedback gegeben wird: Wichtig ist, dass Riickmeldung nicht in Form
sozialer Vergleiche (,Deine Leistung ist besser/schlechter als die der meisten Kinder
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und entspricht der Note X*) erfolgt. Vielmehr empfehlen Hattie und Timpetley (2007)
Riickmeldungen insbesondere zur sachlichen und individuellen Bezugsnorm, also
zum Stand und zur Entwicklung von eigenen Stirken und Schwichen (,How am I
going?“), zu realistischen Lernzielen (,Where am I going?“) sowie zu entsprechenden
Ubungsméoglichkeiten, um die nichsten Ziele zu erreichen (,How to get there?“). Da-
durch kann das Autonomieempfinden gestirkt und die Schiilerinnen und Schiiler
konnen zur Selbstregulation angeregt werden (Hattie/Timperley 2007). Zur Unter-
stiitzung der Lehrpersonen bei der Riickmeldung diagnostischer Informationen ent-
hilt quop einen Dokumentationsbogen, der in der Ansicht fiir die Lehrpersonen he-
runtergeladen werden kann. Dort werden entsprechende Hinweise zu Stirken und
Schwichen, realistischen Zielen und passenden Ubungsméglichkeiten gegeben. quop
liefert dabei diagnostische Informationen iiber einen groflen Leistungsbereich inner-
halb einer Klassenstufe; bei Bedarf kann eine Lehrperson den Bereich weiter nach
oben oder unten anpassen, indem sie fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler die Test-
reihe einer hoheren oder niedrigeren Klassenstufe wihlt. Somit werden sowohl be-
sonders leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler angesprochen, die nicht bei einem
»Alles sehr gut, weiter so!“ stehen bleiben, sondern ebenfalls nichste Lernziele und
-wege aufgezeigt bekommen, als auch potenziell leistungsfihige Schiilerinnen und
Schiiler, die losgeldst vom negativen sozialen Vergleich ,ihren eigenen Weg vorwirts“
gehen koénnen.

. P,
Gespréch Nr. Name: Datum: Was ist mein Ziel?

Wie hat das Lesen bisher geklappt? @ @ @

Wo stehe ich?

Das kann ich schon gut:

. . . i
Alle haben Starken | Was sind darum meine néichsten Schritte?

und Schwéachen!

Als Ndchstes Ube ich:

Durch Uben kannst
du dich verbessern! Ubung:

Mit wem?

Material:

A&

Das fdllt mir noch schwer: 1
Weif ich jetzt genau, was ich als Ndchstes tun kann? © @ ®

="—ww EOY ="—ww EOY

MONSTER MONSTER

Abbildung 3: Dokumentationsbogen fiir Schiilerinnen und Schiiler (eigene Darstellung, cc-by-nc 4.0)
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Férderung mit dem Lese-Sportler

Die grofle Leistungsheterogenitit — bereits ab der ersten Klasse — und die interindivi-
duell ebenso sehr unterschiedlich hohe Geschwindigkeit, mit der Schiilerinnen und
Schiiler Teilkompetenzen im Lesen erwerben (vgl. Hebbecker etal. 2020), begriindet
die Notwendigkeit einer differenzierten Leseforderung. Entwicklungsmodelle der Lese-
kompetenz zeigen, dass eine Entwicklung tiber Basiskompetenzen wie der phonolo-
gischen Bewusstheit {iber Lesegenauigkeit und Lesefliissigkeit bis hin zum Lesever-
stindnis stattfindet (Lenhard 2013). Die Lesegenauigkeit bildet zusammen mit einer
hohen Lesegeschwindigkeit die Lesefliissigkeit. Zusammen sind sie grundlegende
Voraussetzungen fir das Leseverstindnis (vgl. Hebbecker etal. 2020). Eine Anforde-
rung fiir eine systematische, differenzierte Leseforderung liegt somit darin, diese Ent-
wicklung zu unterstiitzen, indem zum individuellen Lernstand passende Ubungs-
moglichkeiten mit Methoden und Texten bereitgestellt werden.

Zur Forderung der drei Teilkompetenzen, der Lesegenauigkeit, der Lesegeschwin-
digkeit und des Leseverstindnisses wurde im Rahmen des Teilprojekt 14 eine Wei-
terentwicklung des ,Lese-Sportler“-Férderprogramms (Hebbecker/Souvignier 2018;
Souvignier/Forster/Kawohl 2016) vorgenommen. Alle drei ,Sportarten“ nutzen ko-
operatives Lernen in Kleingruppen mit zwei oder drei Schiilerinnen und Schiilern —je
nach Methode in leistungshomogener oder leistungsheterogener Gruppenzusammen-
setzung. Dabei iibernimmt dann tiblicherweise ein Kind die Rolle des ,Trainerkindes“
und ein bis zwei Kinder, je nach Zusammensetzung, die Rolle des ,Sportlerkindes*
bzw. der ,Sportlerkinder“. Die Ergebnisansicht in quop unterstiitzt Lehrpersonen bei
der Gruppenbildung durch einen schnellen Uberblick iiber den Kompetenzstand
beim letzten quop-Test (vgl. vereinfachtes Entwicklungsmodell, Abb.4), durch aus-
fuihrliche Interpretationshinweise der Ergebnisse sowie durch eine empfohlene Ein-
teilung in eine zum , Lese-Sportler” passende Fordergruppe. Zudem kann eine Klas-
senliste mit entsprechenden leistungshomogenen oder -heterogenen Lesepaaren
gespeichert und gedruckt werden.

Nachfolgend werden die drei aufeinander aufbauenden Methoden zur Férderung
der jeweiligen Teilkompetenz des Lesens kurz beschrieben (vgl. auch Abb. 4).

Die Methode des , Lese-Slaloms“ dient der Férderung der Lesegenauigkeit als Ba-
sis fr die weiteren Teilkompetenzen. Hierbei wird das Einzeichnen von Silbenbdgen
mit dem wiederholten lauten Lesen kombiniert, was als eine besonders effektive Me-
thode zur Férderung der Lesegenauigkeit gilt (Miiller/Richter 2017). Unterstiitzt wird
die Forderung durch die unmittelbare Riickmeldung von Fehlern (paired reading; Top-
ping 1989). Beim ,Lese-Slalom* arbeitet {iblicherweise ein etwas lesestirkeres ,Trai-
nerkind“ mit zwei weniger lesestarken , Sportlerkindern“ zusammen. Das Trainerkind
liest zunichst die Worter einer Wortliste laut vor und iibernimmt beim anschlieRen-
den synchronen lauten Lesen die Fehlerkorrektur.
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Verstandnis

Geschwindigkeit

Genauigkeit

LeseSlalom LeseSprint Lese-Kanu

Abbildung 4: Vereinfachtes Entwicklungsmodell der Lesekompetenz mit passenden Férdermethoden im
Lese-Sportler (eigene Darstellung, cc-by-nc4.0)

Zur Forderung der Lesegeschwindigkeit als zweite Stufe im Entwicklungsmodell dient
der ,Lese-Sprint“. Grundlage hierbei ist die Methode des repeated reading (Samuels
1979). Dabei wird eine Vorlage von Wortern/Texten mehrmals laut und so schnell wie
moglich vorgelesen. Durch das wiederholte Lesen wird der Sichtwortschatz schnell
ausgebaut und es erfolgt eine zunehmende Automatisierung des Leseprozesses. Das
wiederholte Lesen gleicher Texte fithrt dabei in der Regel zu gut sichtbaren Lernfort-
schritten, was nicht zuletzt von den Kindern als sehr motivierend erlebt wird. Eine
Voraussetzung fiir die Anwendung der Methode ist, dass ein Kind Worter bereits
sicher und nahezu fehlerfrei decodieren kann. Beim ,Lese-Sprint“ arbeiten zwei etwa
gleich lesestarke Kinder zusammen; beide tibernehmen abwechselnd die Rolle des
Sportler- bzw. Trainerkindes. Analog zum , Lese-Slalom“ passt das Trainerkind auf, ob
Fehler gemacht werden, und korrigiert diese, falls eine selbststindige Korrektur durch
das Sportlerkind ausbleibt. Im Anschluss an einen Durchgang werden hier die Rollen
getauscht.

Die dritte Methode stellt das ,Lese-Kanu“ dar (im Lese-Sportler ehemals ,Lese-
Tandem“ genannt). Ziel des Lese-Kanus ist die Forderung des Lese-Verstindnisses
durch die Vermittlung und Anwendung von Lesestrategien. Konzeptuell ist die Me-
thode des reziproken Lehrens (Palincsar/Brown 1984) die Grundlage des , Lese-Kanus*,
bei der eine kleine Zahl von Lesestrategien eigenstindig eingesetzt wird. Konkret
wenden hier je zwei Schiilerinnen und Schiiler Lesestrategien auf einen Text an und
tauschen wie beim , Lese-Sprint” nach jedem kurzen Durchgang die Rollen des iiben-
den Sportlerkindes und des anleitenden Trainerkindes. Der Rollentausch unterstiitzt
die Kinder nicht zuletzt dabei, den Leseprozess selbst zu reflektieren und sich als
,handelnde Akteure“ beim Lesen wahrzunehmen. Voraussetzung fiir eine sinnvolle
Férderung des Leseverstindnisses (und somit fiir den Einsatz des ,Lese-Kanus®) ist
eine hinreichende Lesefliissigkeit bei den Schiilerinnen und Schiilern. Als Orientie-
rung gilt hier, dass Kinder in altersiiblichen Flief3texten 80-100 Worter pro Minute
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lesen konnen sollten. Denn solange ein Kind noch intensiv mit dem Decodieren von
Wortern und dem Erkennen von Sinnzusammenhingen beschiftigt ist, kann es ihm
kaum gelingen, sich auf den Inhalt eines Textes zu konzentrieren.

Der ,Lese-Sportler” bietet eine Differenzierung auf sechs Schwierigkeitsstufen je
Methode (also 3 x 6 Ubungshefte) und ist fiir den Einsatz an Grundschulen in den
Klassenstufen zwei bis vier ausgelegt. Lehrpersonen kénnen auf Basis der diagnosti-
schen Ergebnisse aus der Lernverlaufsdiagnostik mit quop eine Férderentscheidung
treffen und die individuell passende Methode fiir die Kinder auswihlen. In der Regel
arbeiten so verschiedene Schiillergruppen einer Klasse(nstufe) gleichzeitig mit ver-
schiedenen ,Lese-Sportler“-Methoden entsprechend ihrem jeweiligen Leistungs-
stand.

Implementation

Umsetzung des theoretischen Hintergrunds in Materialien und
Begleitangeboten

Die Umsetzung des Konzepts einer diagnosebasierten differenzierten Forderung in
den schulischen Alltag ist herausfordernd, weil der Einsatz von Lernverlaufsdiagnos-
tik, Feedbackroutinen und evidenzbasierten Forderkonzepten iiber gingige schu-
lische Routinen hinausgeht (Schiitze/Souvignier/Hasselhorn 2018). Slavin (2020) weist
darauf hin, dass eine Entlastung fiir Lehrpersonen bei der Implementation solcher
Konzepte erfolgen kann, indem theoretische Prinzipien anhand bereitgestellter Mate-
rialien und Programme beispielhaft in konkretes Unterrichtshandeln ,iibersetzt*
werden. Auch Hebbecker etal. (2020) fanden, dass eine Implementation formativen
Assessments am besten durch die Kombination von ausgearbeiteten Materialien, be-
gleitenden Fortbildungen und schulinternen Unterstiitzungsmafinahmen gelingt.
Als zusitzlich sinnvoll wird die Vermittlung von Hintergrundwissen zu Diagnostik
und Feedback erachtet (Bennett 2011).

Das Forderprogramm ,Der Lese-Sportler” dient der diagnosebasierten differen-
zierten Leseférderung. Fiir jeden Forderbaustein stehen ,Lese-Sportler-Hefte zur
Verfiigung, die Aufgaben zur Bearbeitung durch die Schiilerinnen und Schiiler ent-
halten. Zudem wurden Kurzbeschreibungen aller Methoden als einseitige Zusam-
menfassung flir die Lehrpersonen erstellt sowie Ablaufpline fiir die Schiilerinnen
und Schiiler. Zusitzlich stehen Ubungsprotokolle und eine Urkunde fiir die Teil-
nahme am ,Lese-Sportler” bereit. Detaillierte Informationen zur Lernverlaufsdia-
gnostik, zu theoretischen Modellen und zur Nutzung und Anwendung der Materia-
lien finden sich in einem ausfiithrlichen Handbuch fiir die Lehrerinnen und Lehrer.
Das Konzept der diagnosebasierten differenzierten Leseférderung wird dabei in vier
Bausteinen beschrieben:

1. Grundlagen zur Lesekompetenz und ihre Messung in quop,
2. Nutzung der quop-Ergebnisse im Unterricht,

3. Prinzipien und Aufbau von Feedbackgesprichen sowie

4. Aufbau und Durchfithrung des , Lese-Sportlers®.
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Eine Kurzversion des Handbuchs erméglicht einen ersten schnellen Uberblick. Die
Materialien wurden den beteiligten Schulen zu Beginn des Projekts zugeschickt. In-
zwischen sind alle Fordermaterialien lizenzfrei und auf der Praxistransferseite der
Arbeitsgruppe des Teilprojekts 14 an der WWU frei zum Download und zur nicht-
kommerziellen Nutzung creative-commons-lizensiert erhiltlich.!

Um die Anwendung der Materialien zu unterstiitzen, werden seit Februar 2021
Erklirvideos mit wenigen Minuten Linge verdffentlicht, in denen Lehrpersonen In-
formationen zum Gesamtkonzept, zu einzelnen Bausteinen sowie Hilfestellung fiir
die praktische Durchfithrung erhalten. Zudem werden einzelne Erklirvideos speziell
fur Schilerinnen und Schiiler produziert, die die konkrete Durchfiihrung der Bau-
steine und Methoden erkliren. Neben einem YouTube-Kanal? (dort haben die Lehr-
personen unter den Videos die Moglichkeit, themenspezifische Fragen zu stellen oder
Hinweise zu geben) stehen die Videos ebenfalls creative-commons-lizensiert zum
Download iiber die Praxistransferseite des Teilprojekts 14 an der WWU zur Verfiigung
(s.0.).

Eine weitere Unterstiitzungsmafinahme stellen regelmifig stattfindende digi-
tale TP 14-Treffen dar. Die Treffen werden genutzt, um einerseits tiber den aktuellen
Stand an den Schulen zu informieren, Neuigkeiten mitzuteilen und Erfahrungswerte
auszutauschen. Zudem konnen die Treffen zur kooperativen Erarbeitung von Pro-
blemstellungen genutzt werden sowie zur Klirung von Fragen zur Anwendung.

Als zentrale Bedingungen fiir eine gelingende Implementation gelten Akzep-
tanz, Machbarkeit und Wiedergabetreue gegeniiber Konzepten und Materialien auf-
seiten der Lehrpersonen (Souvignier/Philipp 2016). Dabei erscheint es wichtig, dass
die angebotenen Materialien in Bezug auf Inhalte und Komplexitit als zufriedenstel-
lend bewertet werden (Akzeptanz), dass die angebotenen Materialien im Schulsetting
praktisch umzusetzen sind (Machbarkeit) und dass eine nachhaltige und wiedergabe-
treue Umsetzung erfolgt (Wiedergabetreue; vgl. Hebbecker et al. 2020). Zur Erhebung
dieser Implementationsfaktoren findet einmal pro Schuljahr, jeweils kurz vor Beginn
der Sommerferien, eine schriftliche Befragung der Lehrpersonen statt. Weitere zen-
trale Variablen der Befragung sind Selbstkonzept, Motivation, Einstellung aufseiten
der Lehrpersonen und kollegiale Kooperation. Neben der Erhebung dieser zentralen
Variablen und der damit verbundenen Ableitung von Optimierungsmafinahmen bie-
ten die Befragungen die Moglichkeit einer systematischen Dokumentation des Imple-
mentationsprozesses. Erginzend werden im Zeitraum zwischen den Oster- und den
Sommerferien leitfadengestiitzte Interviews mit den jeweiligen Koordinatorinnen
und Koordinatoren der Schulen durchgefiihrt.

Riickmeldungen zum Schuljahr 2019/20

Uber einen informellen Austausch zur Weiterentwicklung des Ansatzes mit Lernver-
laufsdiagnostik, Feedback und Leseférderung hinaus sind strukturierte Befragungen
und Interviews eine Moglichkeit zur Systematisierung von Praxiserfahrungen:

1 https://gowwu.de/di2lesen
2 https://www.youtube.com/channel/lUCMYKD1CgTXkxWGeV2ty4F _g
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Im Zeitraum Mai bis Juli 2020 wurden die Koordinatorinnen und Koordinatoren
von 18 der 21 teilnehmenden Schulen angerufen. Die Interviews zu den Erfahrungen
mit Lernverlaufsdiagnostik, Feedbackgesprichen und ,Lese-Sportler* sowie die be-
sondere Situation an den Schulen im ersten Pandemiejahr dauerten im Durchschnitt
20-25 Minuten und wurden teilstrukturiert durchgefiihrt. Die Antworten wurden sys-
tematisch kategorisiert.

Bezogen auf strukturelle Faktoren zeigt sich, dass 72 % der teilnehmenden Lehr-
personen die Corona-Pandemie als eine grofie Belastung wahrnahmen. Dabei wurde
Corona als Herausforderung und Uberforderung empfunden, was auch mit einem
personellen Mangel zusammenhing. 39% der Lehrpersonen berichteten von man-
gelnder Digitalisierung in den Schulen. Am hiufigsten wurden fehlenden Gerite wie
Tablets genannt, schlechte Internetverbindung und teilweise auch schwierige Verhilt-
nisse in den Elternhiusern, sodass die Schiilerinnen und Schiiler zu Hause nur
bedingt bis gar nicht den Lernstoff umsetzen konnten. Die Umsetzung der TP 14-In-
halte erfolgte in sehr unterschiedlicher Weise. In Bezug auf die Lernverlaufsdiagnos-
tik berichteten 39 % der Lehrpersonen, sich wihrend der Schulschliefungen gegen
eine Nutzung zu Hause entschieden zu haben. Lehrpersonen, die sich gegen die Nut-
zung zu Hause entschieden, gaben als Griinde insbesondere die Sorge vor einer Ver-
filschung der Ergebnisse durch die Eltern an. Fiir eine quop-Nutzung zu Hause ent-
schieden sich 28 % der Lehrpersonen. Diese berichteten von guten Erfahrungen und
ordneten die Ergebnisse als stimmig und gegeniiber den Ergebnissen vor Corona als
unverindert ein. Entscheidend scheint hierbei die Kooperation mit den Eltern gewe-
sen zu sein. Die Lehrpersonen berichteten, dass sie die Eltern durch digitale Eltern-
abende oder Informationsschreiben iiber den Hintergrund der Lernverlaufsdiagnos-
tik informierten.

Neben Erfahrungen mit der Lernverlaufsdiagnostik wurden auch Erfahrungen
im Hinblick auf Feedbackgespriche und das Leseférderprogramm , Lese-Sportler” er-
hoben. Die Befragung ergab, dass der Feedbackbaustein kaum Anwendung fand, was
nicht zuletzt daran lag, dass die Lernverlaufsdiagnostik seltener eingesetzt wurde, zu-
dem aber auch an dem Format des Distanzunterrichts. Die Erfahrungen mit dem
»Lese-Sportler” zeigten ebenfalls ein heterogenes Bild: 28 % der Lehrpersonen spra-
chen sich — ohne, dass explizit danach gefragt wurde — fiir eine zukiinftige Digitalisie-
rung des ,Lese-Sportlers“ aus, um die Schiilerinnen und Schiiler bei der eigenstindi-
gen Bearbeitung des Lese-Forderprogramms zu unterstiitzen.

Fazit und Ausblick

Formatives Assessment ist ein theoretisches Rahmenmodell, das durch seine schein-
bare Einfachheit iiberzeugt: Individuell passende Férderung wird auf der Grundlage
regelmifliger Diagnostik angeboten. Dabei werden die Forderentscheidungen mit
den Kindern besprochen und notwendige Anpassungen reflektiert.
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Indem die Lernverlaufsdiagnostik mit quop inhaltlich auf das gleiche Entwick-
lungsmodell der Lesekompetenz (vgl. Abbildung 4) zuriickgreift wie das Férdermate-
rial ,Der Lese-Sportler, wird eine unmittelbare Korrespondenz zwischen Diagnostik
und Forderung hergestellt. Hinweise auf den Lernstand und die Leistungsentwick-
lung eines Kindes kénnen direkt auf die Auswahl passender Férdermaterialien ange-
wandt werden. Da die Methoden des ,Lese-Sportlers“ in Partnerarbeit durchgefithrt
werden, ist ein hohes Maf$ an Differenzierung im Klassenunterricht moglich.

Dies bedeutet gleichzeitig, dass angemessen herausfordernde Aufgaben fiir be-
sonders leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler ausgewihlt werden kénnen, bei-
spielsweise indem anspruchsvolle Texte mittels einer groferen Zahl an Lesestrategien
bearbeitet werden. Aktuell werden im TP 14 speziell fiir leistungsstarke Kinder der
vierten Klasse weitere Angebote erarbeitet. Nicht zuletzt die prozessbezogene dia-
gnostische Begleitung erlaubt eine potenzialorientierte Perspektive, da in kurzen zeit-
lichen Abstinden dokumentiert wird, ob Leistungen stagnieren oder in dem erhofften
Mafe durch entsprechende Férderangebote unterstiitzt werden.

Mit dem materialorientierten Ansatz in TP 14 wird eine Entlastung und Unter-
stiitzung von Lehrpersonen bei der Implementation des Konzepts formativen Assess-
ments angestrebt. Entsprechend sollen auch die vielfiltigen Informationsmaterialien
wie Handbiicher und Videos und die Bereitstellung der Férdermaterialien dazu bei-
tragen, den Einsatz im schulischen Alltag zu unterstiitzen. Eine Kombination dieses
Teilprojekts mit weiteren LemaS-Projekten liegt in mehrerlei Hinsicht nahe: einer-
seits mit Ansitzen zur Schulentwicklung, anderseits mit fachlichen Konzepten in der
Grundschule, da Lesen — wie eingangs angesprochen — als Schliisselkompetenz An-
kntipfungsmoglichkeiten in alle fachlichen Dominen bietet.
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Abstract

In den LemaS-Teilprojekten 4-6 werden Konzepte und Materialien fiir Projekte zum
diagnosebasierten individualisierten Fordern und Férdern (diFF) fiir die Klassenstu-
fen drei bis sechs gemeinsam von Vertreterinnen und Vertretern von 32 Schulen und
Mitarbeitenden der Universitit Miinster entwickelt, erprobt und formativ evaluiert.
Die Kooperation zwischen Praxis und Wissenschaft trigt Friichte. Anhand je eines
Beispiels fiir den Materialentwicklungsprozess wird das zugrunde liegende Prinzip
des diagnosebasierten individualisierten Forderns und Forderns des selbstregulierten
forschenden Lernens illustriert.

Within the Lema$S Subprojects 4-6, concepts and materials for projects on diagnosis-
based, individualized challenge and support are jointly developed, tested and forma-
tively evaluated by representatives of 32 schools and scientists from the University of
Muenster. The cooperation between practice and research is beginning to bear fruit.
Using one example for each subproject, the material development process, the under-
lying principle of diagnosis-based, individualized challenge and support of self-regu-
lated, research-based learning is illustrated within this article.

Einleitung

In den LemaS-Teilprojekten 4-6 steht die diagnosebasierte Férderung mit Fokus auf
dem selbstregulierten forschenden Lernen im Mittelpunkt. Seit nunmehr dreieinhalb
Jahren arbeiten Vertreterinnen und Vertreter von 32 Schulen mit Vertreterinnen und
Vertretern der Universitit Miinster zusammen und entwickeln, erproben und evaluie-
ren Konzepte und Materialien fiir Projekte zum diagnosebasierten individualisierten
Fordern und Fordern (diFF). Die intensive Kooperation soll als Basis fiir den erfolgrei-
chen Transfer (Spiel 2020) der gemeinsam entwickelten Materialien zum diFF dienen.
Dieser Beitrag fasst den aktuellen Arbeits- und Entwicklungsstand ausgewihlter Ma-
terialien zusammen und gliedert sich in zwei Teile:
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Im ersten Teil werden relevante Grundlagen zur diagnosebasierten individuellen
Forderung leistungsstarker und potenziell (besonders) leistungsfihiger Schiilerinnen
und Schiiler mit Blick auf das selbstregulierte forschende Lernen zusammengetra-
gen, wihrend im zweiten Teil fiir jedes der drei LemaS-Teilprojekte exemplarisch ein
Vorgehen zur Materialentwicklung und der Einfluss der Zusammenarbeit mit den
Schulen beschrieben wird. Fiir das Teilprojekt 4 zur prozess- und potenzialorientier-
ten Diagnostik werden die Entwicklung und erste Validierung des Fragebogens , Mein
Lernverhalten“ dargestellt. Im Teilprojekt 5 wurde eine Lernkartenkartei zum selbst-
regulierten forschenden Lernen entwickelt und fur Teilprojekt 6, bei dem das diffe-
renz- und diversititssensible Lernen im Fokus steht, dienen die sogenannten Hiir-
denliuferkarten zur llustration der Inhalte und des Vorgehens.

Diagnosebasierte individualisierte Férderung leistungsstarker
und potenziell (besonders) leistungsfihiger Schiilerinnen und
Schiiler mit Blick auf das selbstregulierte forschende Lernen

Ziel der diFF-Projekte ist es, Schiilerinnen und Schiiler interessengeleitet an selbstre-
guliertes forschendes Lernen heranzufiihren und dafiir notwendige Kompetenzen
diagnosebasiert individuell zu fordern und zu férdern. Einfach gesagt erhalten Schii-
lerinnen und Schiiler die Moglichkeit, ein Thema oder eine Forschungsfrage ihres
Interesses eigenstindig auszuwihlen, um daran anschlieflend {iber einen festgeleg-
ten Zeitraum hinweg moglichst selbstreguliert Informationen zur Bearbeitung der
Thematik oder zur Beantwortung der Forschungsfrage zu recherchieren, ihr eigenes
Projekt zu dokumentieren und abschliefend zu prisentieren. Den diFF-Projektablauf
illustriert Abbildung 1. Wihrend des Projektablaufs werden die Schiilerinnen und
Schiiler begleitet und erlernen sowie erproben passende Strategien zur Bewiltigung
des Prozesses. Diese begleitende Férderung erfolgt diagnosebasiert, sodass sie mit
Blick auf die Dimensionen fiir eine begabungs- und leistungsférdernde Schul- und
Unterrichtsgestaltung in der Dimension 4 ,Diagnosebasierte Forderung: Erkennen
und Férdern als padagogisch-didaktisches Grundprinzip* verortet wird (LemaS-Auto-
rengruppe Karlsruhe-Rostock 2021).

Im Rahmen der diFF-Projekte sollen leistungsstarke und potenziell besonders
leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler in ihren vielfiltigen Begabungen, Interes-
sen und Lernkompetenzen diagnosebasiert herausgefordert und geférdert werden.
Ein besonderer Fokus gilt den potenziell besonders leistungsstarken Schiilerinnen
und Schiilern mit speziellen Beeintrichtigungen sowie aus benachteiligten Lagen
(Vohrmann/Fischer/Fischer-Ontrup 2020), wobei alle Schiilerinnen und Schiiler als
potenziell leistungsfihig adressiert sind und Adaptionen im Kontext des diversitits-
und differenzsensiblen Lernens im Hinblick auf die speziellen Materialien vor allem
im LemaS-Teilprojekt 6 vorgenommen werden.
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diFF-Projekte zum selbstregulierten forschenden Lernen

Phase I Phase VI
Forderdiagnostik Projektevaluation
Interesse, Lernkompetenz, Reflexion, Transfer, Talententwicklung

Begabungspotenzial /E
I\/l |

Phase I1 Phase I1I u> Phase IV Phase V

Themenwahl/ Informations- Produkt- Ergebnis-
Fragestellung recherche dokumentation prisentation

I ZIELE: Interesse entwickeln — Lernkompetenz férdern — Begabungspotenzial herausfordern >

L=t L= =1

l SCAFFOLDING: Lernstrategien der Informationsverarbeitung, Lernprozesssteuerung & Selbstregulalion>

Abbildung 1: Ablaufvon diFF-Projekten zum selbstregulierten forschenden Lernen (Fischer et al. 2021)

Kernelement der diFF-Projekte ist das selbstregulierte Lernen. Es umfasst die Pla-
nung, die Uberwachung und die Kontrolle des Lernprozesses durch die Lernenden
selbst im Sinne einer aktiven Gestaltung (Veenman/van Hout-Wolters/AfHlerbach
2006; Zimmerman 1989). Zudem beinhaltet es — in Abhingigkeit vom jeweiligen
Lernziel — den Einsatz unterschiedlicher kognitiver, metakognitiver sowie motivatio-
nal-volitionaler Lernstrategien (Artelt 2006).

Den Schiilerinnen und Schiilern soll im Rahmen von diFF-Projekten eine adap-
tive Lernarchitektur zum selbstregulierten Lernen angeboten werden, in der sie indi-
viduelle, hinreichend anspruchsvolle Herausforderungen zu meistern haben, die sie
weder tiber- noch unterfordern. Es gilt, die sogenannte individuelle ,Zone der proxi-
malen Entwicklung“ (Vygotskij 2002) der Schiilerinnen und Schiiler zu adressieren.
Diese beschreibt die Differenz zwischen dem Stand der aktuellen Entwicklung und
dem Stand der nichstméglichen potenziellen Entwicklung eines Kindes, welche es
mit Unterstiitzung Erwachsener oder in Zusammenarbeit mit im Lernprozess fortge-
schrittenen Peers erreichen kann (Rapp 2021). Dabei sollte sich die Instruktion ,mehr
an dem Stand der méglichen Entwicklung als an dem Stand der aktuellen Entwick-
lung orientieren (Rapp 2021). Elementar dafiir ist eine entsprechende Diagnostik der
individuellen, aktuellen Entwicklungsstinde: Wo stehen die einzelnen Schiilerinnen
und Schiiler in ihrem Lernprozess? Welche Schiilerinnen und Schiiler kénnen schon
selbststindig arbeiten und bendétigen zusitzliche Herausforderungen? Welche Schii-
lerinnen und Schiiler miissen noch angeleitet werden und benétigen weitere Hilfe-
stellungen?

Um die Schiilerinnen und Schiiler dabei zu unterstiitzen, den Stand der nichst-
moglichen Entwicklung zu erreichen, kann das scaffolding-Prinzip hilfreich sein. Die-
ses fokussiert den allmihlichen Abbau der Unterstiitzung der Lehrperson und die
zunehmende Ubergabe der Verantwortlichkeit fiir das Lernen an die Schiilerinnen
und Schiiler selbst. Die Lehrperson stellt ihren Schiilerinnen und Schiilern also nur
tempordre Unterstiitzung bereit, um ihnen zur selbststindigen Lésungsfindung zu
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verhelfen. Dies entspricht dem reformpidagogischen Grundprinzip von Maria Mon-
tessori: ,Hilf mir, es selbst zu tun“. Dass Lehrpersonen und Mentorinnen und Mento-
ren in diFF-Projekten — bei allem Engagement — in gréfleren Lerngruppen die hetero-
genen Entwicklungsstinde und individuellen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler systematisch diagnostizieren, interessenorientiert férdern und sie gleich-
zeitig im Sinne des scaffolding-Prinzips adiquat begleiten, erscheint als grofle Heraus-
forderung und bedarf einer Unterstiitzung durch unterschiedliche Aktivititen, Mate-
rialien sowie technische Tools (Martin et al. 2019).

Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Materialien zur
diagnosebasierten Forderung

Im Rahmen einer pidagogischen Diagnostik in diFF-Projekten stellt sich mit Blick
auf das Niveau der aktuellen Entwicklung des selbstregulierten Lernens die Frage,
welche Lernstrategien sich bei den Schiilerinnen und Schiilern mithilfe adiquater
Verfahren (schon) feststellen lassen. Auf Basis dieser Diagnostik soll im Kontext der
individuellen Forderung in den diFF-Projekten — mit Blick auf die Zone der nichsten
Entwicklung — beriicksichtigt werden, welche Lernstrategien fir den individuellen
Lernprozess der leistungsstarken und der potenziell besonders leistungsfihigen
Schiilerinnen und Schiiler sowie derjenigen Schiilerinnen und Schiiler mit besonde-
ren Unterstiitzungsbedarfen unter Verwendung passender Materialien unterstiitzend
wirken koénnen. Exemplarisch werden im Folgenden einzelne Materialien aus den
LemaS-Teilprojekten 4 bis 6 vorgestellt:

Fragebogen ,,Mein Lernverhalten“: Materialentwicklung und -evaluation

in Teilprojekt 4

Zur diagnostischen Erfassung von Lernstrategien existieren zahlreiche Méoglichkeiten:
Fragebogen, Interviews, Lerntagebiicher, Beobachtungsverfahren, Vignetten, Denk-
protokolle und Logfiles (Rovers etal. 2019; Spérer/Brunstein 2006; Landmann et al.
2015; Wernke 2013). Vor dem Hintergrund, dass die Verfahren mit jeweils unter-
schiedlichen Vor- und Nachteilen behaftet sind, die vor allem die Frage der zeitlichen
Okonomie und die Fehleranfilligkeit von Selbstauskiinften umfassen, plidieren Spé-
rer und Brunstein (2006) fiir den Einsatz mehrerer Methoden bei der Diagnostik von
Lernstrategien. Diese sollten als Basis fiir eine individuelle Férderung nicht als kon-
kurrierend, sondern vielmehr als sich erginzende Verfahren betrachtet werden, die
jeweils unterschiedliche Informationen zum Entwicklungsstand der einzelnen Lern-
strategieebenen und ihrer jeweiligen Unterkategorien beitragen.

Vor allem Fragebogenverfahren erfreuen sich aufgrund ihrer 6konomischen Ein-
satzmdoglichkeit grofer Beliebtheit. Es existieren zahlreiche Varianten, die sich jedoch
grofitenteils an dltere Schiilerinnen und Schiiler richten, wie beispielsweise der Frage-
bogen ,Mein Lernverhalten®, der in Anlehnung an folgende Fragebogen von Schulte
ter Hardt (i. V.) konzipiert wurde: Kieler Lernstrategieninventar. KSI (Baumert/Heyn/



183

Anne Vohrmann et al.

Koller 1992), Lernstrategien im Studium. LIST (Wild/Schiefele 1994), Fragebogen zur
Erhebung der LernStrategie-Nutzung. LSN (Martin/Nicolaisen 2015), Motivated Strate-
gies for Learning Questionnaire. MSLQ (Pintrich etal. 1991), Wie lernst Du? (Lomp-
scher 1995), Wie lerne ich? WLI (Metzger/Weinstein/Palmer 1994) und Wie lernen
Sie? WLS (Souvignier/Gold 2004). Im Rahmen des LemaS-Teilprojektes 4 (Adaptive
Formate potenzial- und prozessorientierter Diagnostik) soll dieser Fragebogen fiir die
Jahrgangsstufen fiinf und sechs (weiter-)entwickelt und adaptiert werden, unter be-
sonderer Berticksichtigung eines fiir die Zielgruppe angemessenen sprachlichen Ni-
veaus. Ziel der fir Funft- und Sechstklisslerinnen und -klissler adaptierten Version
ist die Erfassung kognitiver und metakognitiver Lernstrategien sowie interner und
externer Ressourcen. Diese Oberkategorien sind wiederum in drei bzw. zwei Unterka-
tegorien unterteilt und beinhalten jeweils vier Items. Insgesamt umfasst der Frage-
bogen somit 44 Aussagen, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler auf einer Skala
von stimmt genau (3), stimmt grofitenteils (2), stimmit teilweise (1) bis stimmt nicht (0) den
Grad ihrer Zustimmung angeben sollen. Der Tabelle 1 ist exemplarisch fiir jede der
Unterkategorien jeweils eine Aussage zu entnehmen. Die Bearbeitungsdauer des Fra-
gebogens umfasst ca. zehn Minuten und kann sowohl in einer Paper-Pencil-Version
als auch digital erfolgen.

Tabelle 1: Beispielitems ,Mein Lernverhalten

Subskala kognitive Strategien

Beim Lernen...

Wiederholung

... wiederhole ich das Wichtigste.

Organisation

... schreibe ich mir wichtige Informationen auf.

Elaboration

... versuche ich an das zu denken, was ich zum Thema bereits weif3.

Subskala metakognitive Strategien

Vordem Lernen.../Beim Lernen.../Nach dem Lernen...

Monitoring ... iberpriife ich, ob ich mir auch alles gemerkt habe.
Planung ... uberlege ich, wie ich vorgehen méchte.

. ... gehe ich ein Thema noch einmal durch, wenn ich merke, dass ich es
Regulation

nicht verstehe.

Subskala interne Ressourcen

Vordem Lernen.../Beim Lernen.../Nach dem Lernen...

Motivation ... belohne ich mich.
Ablenkung ... achte ich darauf, mich nicht ablenken zu lassen.
Anstrengung ... mache ich so lange weiter, bis ich sicher bin, dass ich alles kann.

Subskala externe Ressourcen

Beim Lernen...

Hilfe suchen

... suche ich nach zusitzlichen Informationen, z. B. im Internet, wenn
ich nicht weiterkomme.

Lernumgebung

... ist auf dem Schreibtisch immer alles an der richtigen Stelle.
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Ein digitales Auswertungstool soll eine leicht handhabbare Auswertung fiir Lehrper-
sonen ermdglichen. Die Ergebnisse lassen sich sowohl auf Individualebene fiir ein
bestimmtes Kind als auch auf Klassenebene darstellen und werden durch eine grafi-
sche Visualisierung des jeweiligen Testprofils erginzt. Es wird finalisiert, sobald die
Pilotierung des Fragebogens abgeschlossen ist.

Zum aktuellen Zeitpunkt erfolgt die Pilotierung, an der sich ca. 500 Schiilerin-
nen und Schiiler der Klassenstufen funf und sechs bis zum Ende des Schuljahres
2020/21 beteiligen. Die Fragbogen wurden von den Lehrpersonen sowohl in der Paper-
Pencil-Version als auch digital an ihre Schiilerinnen und Schiiler ausgegeben. Die
Pilotierung findet iiberwiegend an LemaS-Schulen statt, deren Riickmeldungen zum
Einsatz des Fragebogens im Schulalltag (sowohl zeit6konomische Aspekte als auch
die Frage des Nutzens fiir die individuelle Férderung betreffend) in die Weiterent-
wicklung des Instrumentes einflieRen. So wird gewihrleistet, dass die Schiilerinnen
und Schiiler entsprechend ihren individuellen Fihigkeiten in Bezug auf ihr Wissen
und ihren Einsatz von Lernstrategien im Projektkontext geférdert und gefordert wer-
den konnen.

Lernkartenkartei: Materialentwicklung und -evaluation in Teilprojekt 5
Schiilerinnen und Schiiler sollen in der Lernarchitektur diFF, einem didaktischen
Setting, in dem sie in definierter eigener Verantwortung und weitgehend selbstregu-
liert lernen (Miiller-Oppliger 2011), bei der Bearbeitung ihres Themas oder ihrer Fra-
gestellung die Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess iibernehmen. Dazu bedarf
es u.a. materialgestiitzter Hilfen, wie etwa der Lernkartenkartei. Hierbei handelt es
sich um eine Sammlung von ca. 65 Lernkarten zu verschiedenen Lernstrategien, wie
z.B. Lese- und Schreibstrategien, Recherchestrategien oder Mindmapping sowie Ant-
worten auf hiufig gestellte Fragen der Schiilerinnen und Schiiler. Die Lernkartenkar-
tei wird in analoger Form, als Karteikasten zum Aufstellen im Klassenraum, und in
digitaler Form, als Padlet, zur Verfligung gestellt.

Grundsitzlich sind die Lernkarten nach den vier fur die Schiilerinnen und Schii-
ler relevanten Phasen des diFF-Projekts sortiert und farblich markiert, sodass diese
sich schnell einen Uberblick iiber die fiir sie infrage kommenden Karten verschaffen
konnen. Alle Lernkarten sind analog aufgebaut, sodass sie sich den Schiilerinnen und
Schiilern inhaltlich méglichst schnell erschlieRen. Uber allen steht die Frage der
Schiilerinnen und Schiiler, die mit der Lernkarte beantwortet werden soll (s. Abbil-
dung 2).

Diese Lernkarten weisen Parallelen zu vorgefertigten gestuften Lernhilfen auf,
wie sie beispielsweise im Rahmen der naturwissenschaftlichen Didaktik genutzt wer-
den (z. B Hinze/Schmidt-Weigand/Stiudel 2010; Hepp 2010). Gestufte Lernhilfen
sind Sequenzen von inhaltlichen und lernstrategischen Hinweisen (Franke-Braun
etal. 2008), die beispielsweise tiber kurze Hinweise das aufmunternde ,Denk noch-
mal nach“ der Lehrperson ersetzen kénnen (Emden/Koenen 2016). Uber Lernhilfen
nihern sich Schiilerinnen und Schiiler eigenstindig und selbstverantwortlich einem
neuen Sachverhalt an und kénnen im Zuge dessen bei Problemen auf Hilfe zuriick-
greifen und nicht benétigte Karten unberficksichtigt lassen. Die Lernkarten fiir das
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diFF-Projekt enthalten keine vordefinierten Losungen, sondern sind recht abstrakt
gehalten, da sie sich im besten Fall fiir jede individuelle Themen-/Fragestellung im
diFF-Projekt eignen.

Themenwahl

Name:

T-LK 5: Wie strukturiere ich mein Thema?

Wann?

Sammeln von ersten Ideen zu meinem Thema

Wie?

1. Schritt: Schaue dir deine bislang erstellte Mindmap genau an. Bislang besteht sie aus
einer Sammlung von W-Fragen.

2. Schritt Uberarbeite deine erste Mindmap:
- Kannst du die Hauptaste in eine Reihenfolge bringen?
- Sind die Haupt- und Nebenaste richtig zugeordnet?
- Benétigst du noch weitere Aste?
- Ist die Mindmap ubersichtlich, nicht zu voll und nicht zu leer?

3. Schritt: Fiige den Nebenisten bei Bedarf weitere Aste hinzu, auf denen du In-
formationen notieren kannst. Dies konnen sowohl kurze Satze, Stich-
worter, aber auch Bilder und Symbole sein.

Wie kann
so was
aussehen?

. @ Wie vle Lehrer gitt es?
ik /W il Schier aiotes?
.@- Personen. /Wi viele Kiassen gibt es?
h;

2 Wie viele Jungen gitt es momentan auf der Schule?

Wie ist das Gebaude aufgebaut?
Wie hat sich das Gebaude im Laufe der Zeit verandert?

Gebiude

Wie viele Madchen gitt es momentan auf der Schule?

Woher kommt der Name?
Wann wurde sie gebaut?
Wie hieR die Schule friher?
Wares schon immer eine Grundschule?

Werwarder erste Direktor?

Was brau-
che ich
dazu?

e Papier und Stifte
e T-AB2:,Themen-ABC”
e Deine erste Mindmap mit den W-Fragen (Siehe Lernkarte T-LK 4: Wie finde ich gute

Fragen zu meinem Thema?)

Abbildung 2: Lernkarte , T-LK 5 Wie strukturiere ich mein Thema?“ (Fischer et al. unversffentlicht)

Die Lernkartenkartei kann als Lernunterstiitzung den hard scaffolds zugeordnet wer-
den. Hard scaffolds sind — im Gegensatz zu dynamischen, situativen soft scaffolds durch
die Lehrperson — statische Unterstiitzungen, die beispielsweise vorbereitete Losungs-
hilfen fir typische Schwierigkeiten bei der Aufgabenbewiltigung bieten (Saye/Brush
2002) und im Sinne des distributed scaffolding Lehrende entlasten kénnen. So umfasst
die Lernkartenkartei u. a. hiufig gestellte Fragen von Schiilerinnen und Schiilern wie

beispielsweise:

Wie strukturiere ich mein Thema?“.

Die Lernkartenkartei wird den Schiilerinnen und Schillern zunichst von der
Lehrperson vorgestellt. Im Anschluss daran kénnen die Schiilerinnen und Schiiler
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eigenstindig weiterarbeiten und bei Bedarf auf die Lernkartenkartei zurtickgreifen,
wodurch das selbstregulierte Lernen im diFF-Projekt unterstiitzt und geférdert wird.
Des Weiteren konnen einzelne Lernkarten im Sinne der diagnosebasierten Férderung
durch die Lehrperson gezielt an die Schillerinnen und Schiiler ausgegeben werden.
Die im Rahmen der Diagnostikphase erfassten Stirken oder Schwierigkeiten beim
Einsatz von Lernstrategien sollen dabei als Grundlage fiir die Auswahl spezifischer
Lernkarten (und Hiirdenlduferkarten) dienen, sowohl seitens der Schiilerinnen und
Schiiler selbst als auch durch ihre Lehrpersonen.

Die Entwicklung, Erprobung und Evaluation der Lernkartenkartei folgt einem
iterativen Prozess im Sinne eines Design-Based-Research Ansatzes (McKenney/
Reeves 2018) in diesen Schritten: Zunichst wurden Lernkarten in den Themenberei-
chen , Lesestrategien“ und , Schreibstrategien“ entwickelt. Diese wurden digital in der
LemaS-Cloud zur Verfiigung gestellt, um daraufhin Riickmeldungen zum Nutzen,
zur Praktikabilitit und zu weiteren Aspekten, wie z. B. der Nutzung durch die Schiile-
rinnen und Schiiler oder der Entlastung der Lehrperson durch den Einsatz der Lern-
kartenkartei, einzuholen. Dadurch, dass Lehrpersonen das Material erproben und
sich kontinuierlich mit den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern austauschen,
sind beide Entwicklungsperspektiven, die der Praxis und die der Wissenschaft, glei-
chermafen beteiligt (Klees/Tillmann 2015). Auf Grundlage der Rickmeldungen er-
folgten sukzessive Anpassungen mit Blick auf die Praxistauglichkeit der Lernkarten.
So entstand bis zum Sommer 2020 die Kartei mit aktuell 65 Lernkarten, die den Schu-
len im Anschluss analog und digital zur Verfiigung gestellt wurde. Gegenwirtig wer-
den systematische, schriftliche Riickmeldungen von allen Lehrpersonen, die die Lern-
kartenkartei bislang einsetzen konnten, tiber eine Online-Befragung eingeholt,
vertiefende Interviews mit ausgewihlten Lehrpersonen werden sich anschliefen. Auf
Grundlage der Auswertung erfolgt der letzte Uberarbeitungsdurchgang, sodass zu Be-
ginn des Schuljahres 2022/23 ein finales Materialpaket zur Verfiigung stehen wird.

Hiirdenlduferkarten: Materialentwicklung und -evaluation in Teilprojekt 6

Im Sinne des diversitits- und differenzsensiblen Lernens gilt es bei der Materialent-
wicklung, die individuellen Besonderheiten und Unterschiede im Sinne einer positi-
ven Sicht auf die Vielfalt der Schiilerinnen und Schiiler zu berticksichtigen. Dies gilt
in besonderem Mafle bei der Entwicklung der Hiirdenlduferkarten in Teilprojekt 6:
Hier wird eine besondere Aufmerksamkeit auf die Schiilerinnen und Schiiler gerich-
tet, fiir die aufgrund ihrer Lernvoraussetzungen und vor dem Hintergrund bisheriger
empirischer Befunde sowie reflektierter Praxis eine Skepsis dahingehend besteht, ihr
Lernen selbstverantwortlich zu planen, zu iiberwachen und zu kontrollieren (Benk-
mann 2009; Mejeh/Hascher 2019), sprich selbstreguliert zu lernen (Boekarts 1999). Das
betrifft insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit fehlenden Lernstrategien, Teil-
leistungsschwierigkeiten, sprachlichen, aber auch motivational-volitionalen Schwie-
rigkeiten (Fischer/Fischer-Ontrup 2015) sowie Schiilerinnen und Schiiler mit Lern-
beeintrichtigungen, etwa vor dem Hintergrund eingeschrinkter exekutiver Funktio-
nen (Benkmann 2009; Reddy et al. 2018). Entsprechende Herausforderungen kénnen
Schiilerinnen und Schiiler aller Leistungsstufen betreffen, d. h. gleichermaflen Schii-
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lerinnen und Schiiler mit (unter-)durchschnittlichen Leistungspotenzialen als auch
potenziell leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler. Sie kénnen in besonderer Weise
von der Lernumgebung im diFF-Projekt profitieren, da diese primir die Potenziale,
Interessen und Stirken statt einseitig die Schwierigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler fokussiert (Schulte ter Hardt et al. 2020). Damit die Schiilerinnen und Schiiler
ihre Potenziale im Projekt entfalten kénnen, ist jedoch ein hohes Maf} an Selbstregula-
tionskompetenz erforderlich, die bei Schiilerinnen und Schiilern mit Lernbeeintrich-
tigungen jedoch meist eher schwach ausgeprigt ist (Benkmann 2009). Allerdings zei-
gen entsprechende Studien, dass diese Schiilerinnen und Schiiler in besonderer Weise
davon profitieren, sich das selbstregulierte Lernen anzueignen (Guderjahn etal.
2013). Dies macht das Erfordernis einer stirkeren externen Unterstiitzung und Hilfe-
stellung deutlich, selbstregulierte Lernprozesse anzuregen und Lernstrategien zu ver-
mitteln (Benkmann 2009).

Im Rahmen der wissenschaftlichen Forschung in LemaS-Teilprojekt 6 wurde zu-
nichst in einer Interviewstudie untersucht (von Wieding, i.V.), welche Barrieren a)
zielgruppenspezifisch fiir Schiilerinnen und Schiiler im autistischen Spektrum und
b) fiir eine heterogene Schiilerschaft im Allgemeinen im diFF-Projekt bestehen und
an welcher Stelle verstirkte Unterstiitzungsmafinahmen, insbesondere vorgefertigte
statische scaffolds (Saye/Brush 2002) im Sinne des distributed scaffolding (Puntambe-
kar/Kolodner 2005), erforderlich sind. Insgesamt wurden 18 leitfadengestiitzte Inter-
views mit Lehrpersonen von Grund- und weiterfithrenden Schulen a) mit Erfahrun-
gen in der Forderung von Schiilerinnen und Schiilern im autistischen Spektrum im
Projekt und b) mit allgemeinen diFF-Projekterfahrungen gefiihrt, wobei 17 Interviews
in die Auswertung einbezogen wurden. Die Daten wurden mittels der inhaltlich struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse unter Verwendung inhaltlicher Kategorien
ausgewertet. Die Ergebnisse bildeten den Ausgangspunkt fiir die Materialentwick-
lung. Fiir die Materialgestaltung wurden wiederum grundlegende Prinzipien und Ele-
mente des aus der Autismustherapie bekannten TEACCH-Ansatzes (Individualisie-
rung, Strukturierung, Visualisierung; Haufller 2015) und Leitlinien zur visuellen Ge-
staltung von Lernmaterialien auf Basis psychologisch-didaktischer Designprinzipien
(Text-Piktogramm-Verkniipfung, reduzierte Informationsdichte etc.) einbezogen.

Deutlich wurde u. a., dass Lehrpersonen fiir die o. g. Zielgruppen, weitestgehend
unabhingig von der Art der Beeintrichtigung, im diFF-Projekt besondere Heraus-
forderungen hinsichtlich motivationaler Kompetenzen und Selbstberuhigungsfihig-
keiten beschreiben und einen Bedarf an weiteren materialgestiitzten Hilfestellungen
sowie visuellen und sprachlichen Anpassungen der bisherigen Materialien heraus-
stellen. Als Ergiinzung zu den Lernkarten, denen zur unterstiitzenden Visualisierung
phasenspezifische Farbschemata zugeordnet wurden, wurden Hiirdenliuferkarten
entwickelt, die den Schiilerinnen und Schiilern Hilfestellungen bei der Bewiltigung
phaseniibergreifender Schwierigkeiten geben sollen und motivational-volitionale
Lernstrategien fokussieren. Dementsprechend erginzen die Hiirdenlduferkarten die
oben vorgestellten Lernkarten sowohl hinsichtlich der inhaltlichen Ausrichtung pha-
seniibergreifender motivational-volitionaler Stiitzstrategien als auch hinsichtlich einer
vereinfachten Sprache und visueller Symbole als Hinweise.
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Die Hiirdenlduferkarten wurden den teilnehmenden Lehrpersonen erstmals im
Rahmen der praxisbegleitenden Fortbildung vorgestellt. Erste Riickmeldungen dazu
wurden im Rahmen der Fortbildungsveranstaltungen gesammelt. Eine systematische
Evaluation der Hiirdenlduferkarten erfolgt nach der Verwendung in den schulischen
diFF-Projekten im Rahmen der o. g. Online-Befragung.

Hiirdenlduferkarte

Name: H-LK 3: LUST / MOTIVATION - Du hast keine Lust mehr oder
kannst dich nicht (mehr) motivieren?

o Uberlege dir genau, wie du dein Ziel erreichen kannst.
Schreibe dir Schritte auf.

e Fange mit einer kleinen Aufgabe an, die dir liegt und die dir
Spal macht.

e Hake in deinem Lerntagebuch oder auf deiner To-do-Liste
die erledigten Aufgaben ab.

e Sieh dir an, was du schon geschafft hast.

e Belohne dich selber, wenn du eine Sache geschafft hast,
z. B. indem du eine kleine Pause machst.

e Waren die Aufgaben bisher zu leicht? Nimm dir nun eine
knifflige Aufgabe vor.

o |Ist die Aufgabe besonders schwer? Sehr gut! Zu leichte Auf-
gaben werden schnell langweilig und du wirst am Ende zu-
friedener sein, wenn die Aufgabe schwieriger war. Auch
wenn es manchmal anstrengend ist — es wird sich lohnen!

e Stelle dir vor, wie es ist, wenn du allen zeigen kannst, wie du
zum Experten deines Themas geworden bist. Wie fiihlt es
sich an?

e Frage deine Mitschiiler, Mentoren oder Projektlehrkraft,
was dir schon gut gelungen ist (und hole dir auch noch ei-
nen Tipp ab).

Wenn du die Méglichkeit hast, schau doch auch mal in das Video hier rein, in dem ei-
nige Tipps zur Motivationsfindung zu finden sind:

Abbildung 3: Lernkarte ,,H-LK 3 LUST/MOTIVATION — Du hast keine Lust mehr oder kannst dich nicht
(mehr) motivieren?“ (Fischer et al. unveréffentlicht)
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Insgesamt sieben Hiirdenliuferkarten zu den Themen ,Konzentration®, ,Hilfestel-
lung®, , Lust/Motivation*, ,Schreibblockade®, ,Selbstberuhigung — Zeitstress*, , Selbst-
beruhigung — Lampenfieber“ sowie ,Feedback” kénnen von allen Schiilerinnen und
Schiilern selbststindig analog oder digital zur Hand genommen werden. Die projekt-
begleitenden Lehrpersonen und/oder Mentorinnen und Mentoren kénnen ihren
Schiilerinnen und Schiilern aber auch die Anwendung der Hiirdenlduferkarten ent-
sprechend der identifizierten Bedarfe und vor dem Hintergrund von Ergebnissen pa-
dagogischer Diagnostik empfehlen. In besonderer Weise werden dabei Schiilerinnen
und Schiiler mit o. g. Beeintrichtigungen in den Blick genommen, die Gestaltung der
Materialien ist an ihre Besonderheiten und -bedarfe angepasst (s. Abbildung 3).

Ausblick

Die oben vorgestellten Materialien sind jeweils als Teil des gesamten Konzepts zu be-
trachten, die Lehrpersonen bei der Aufgabe zu unterstiitzen, ihre Schiilerinnen und
Schiiler diagnosebasiert individuell zu fordern und zu férdern. Die Materialentwick-
lung im Sinne des diagnosebasierten individualisierten Forderns und Férderns hat
bisher nicht nur die oben vorgestellten Materialien und Instrumente hervorgebracht,
sondern es sind parallel noch viele weitere entstanden, wie z. B. ein Analyse-Set zur
Erfassung von Lern- und Lesestrategien (Unkel, i.V.), ein Interessenfragebogen, Ar-
beitsblitter oder Handreichungen fiir Lehrpersonen mit Informationen zu ausge-
wihlten Themen, wie z. B. besondere Zielgruppen. Um Lehrpersonen den Zugang zu
Inhalt, Ablauf und Umsetzung der diFF-Projekte mitsamt den vielfiltigen Materialien
zu erleichtern, erhalten sie die Moglichkeit, online an einer praxisbegleitenden Fort-
bildung (bestehend aus drei Modulen) teilzunehmen. Wenn von Schulvertreterinnen
und -vertretern ein bestimmter Materialbedarf gemeldet wird, werden erginzende
Materialien im Sinne der Wissenschaft-Praxis-Briicke erstellt.
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Potenziale digitaler Personalisierter
Entwicklungspline (PEP) fiir das nachhaltige
Erkennen und Férdern von Begabungen
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Abstract

Die Personalisierte Entwicklungsplanung (PEP) ist ein Konzept, das die organisa-
torische Gestaltung und Umsetzung von begabungserkennenden und -férdernden
Prozessen unterstiitzt. Der Beitrag gibt zunichst einen Uberblick zur Genese der
PEP, die den Anspruch hat, den Ansatz der Férderplanung aus dem sonderpidago-
gischen Bereich heraus weiterzuentwickeln und im Regelschulbereich nutzbar zu
machen. Im Anschluss daran werden die Choreografie der PEP sowie grundlegende
Charakteristika und Ziele vorgestellt. Der ganzheitliche, systemische und kooperative
Ansatz der PEP sowie die zyklische Prozessstruktur aus diagnosebasierter Férderung
und f6rderorientierter Diagnose haben zum Ziel, die individuelle Férderung von
Schiilerinnen und Schiilern zielgerichtet zu planen und nachhaltig zu gestalten.
Abschliefdend werden die Potenziale der PEP auf der Ebene der individuellen Persén-
lichkeitsentwicklung sowie auf den Ebenen der Unterrichts- und Schulentwicklung
dargestellt. Neben Impulsen fiir die Erméglichung von personalisiertem Lehren und
Lernen und der Etablierung von begabungsforderlichen schulischen Strukturen wird
der Fokus auf webbasierte Umsetzungsformen der PEP (wie z.B. die WebApp
»,meinPEP“) gelegt, da die Digitalisierung als zentral fiir eine effektive(re) und
effiziente(re) Gestaltung von begabungserkennenden und -férdernden Prozessen im
schulischen und auflerschulischen Alltag angesehen wird.

Personalized education planning (PEP) is a key concept that supports the organization
and realization of processes of talent identification and talent development. First, this
paper gives an overview of the development of the PEP method, which has its origins
in special needs education, and is being further developed and transferred into the
general education system. Second, the process structure and pivotal characteristics of
PEP are presented. PEP has a cyclical structure that consists of alternating processes
of diagnosis-based support and support-oriented diagnosis. In addition, PEP offers a
holistic, systemic and collaborative approach of designing personalized learning expe-
riences for all students. Finally, potentials of the implementation of PEP on different
levels of pedagogical work are discussed, i. e., the individual student level and the level
of teaching and school development. A special focus is laid on the added value that is
created through the use of digital web-based tools (e. g., the web app “meinPEP”) in
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order to implement the PEP concept. Eventually, the use of digital representations of
PEP can help to increase the effectiveness and the efficiency of organizing and realiz-
ing processes of talent identification and talent development.

Individuelle Férderung durch Personalisierte
Entwicklungsplanung

Individuelle Forderung zielgerichtet planen und nachhaltig gestalten

Die zielgerichtete Organisation bzw. strukturierte Umsetzung von Prozessen des Er-
kennens und Férderns von Begabungen ist eine wesentliche Voraussetzung fiir das
Gelingen individueller Forderung (vgl. u.a. Fischer 2014; Herbig 2020). Im schu-
lischen Alltag sind damit aber immer auch ressourcenintensive und komplexe He-
rausforderungen verbunden.

Leistungs- und Begabungsférderung sollte hochgradig individuell sein, um den
Entwicklungsbedarfen jedes einzelnen Kindes bestméglich gerecht zu werden. Jedes
Entwicklungsziel, jede Mafinahme und jede Methode hingen dabei von den Stirken
und Interessen, der Motivation, aber auch von den Schwichen und Defiziten der
Schiilerinnen und Schiiler ab. Zudem spielt die individuelle Lern- und Lebensumwelt
eine bedeutende Rolle fiir die eigene Personlichkeitsentwicklung. Im schulischen All-
tag stellt die Umsetzung von derart komplexen Situationen eine ressourcenintensive
Herausforderung dar. Der Ansatz der Personalisierten Entwicklungsplanung (PEP)
nimmt sich dieser oft herausfordernden Prozessen an und mochte sie (insbesondere
durch die Nutzung digitaler Instrumente) fiir alle Beteiligten effektiv(er) und effi-
zient(er) gestalten.

Als theoretischer Bezugsrahmen dient dabei das Modell der Personalisierung,
das als allgemein schulpidagogischer multidimensionaler Orientierungsrahmen fur
die Gestaltung von individuell fordernden Lehr-Lern-Settings auf verschiedenen Sys-
temebenen des professionellen pidagogischen Handelns verstanden wird. Es verfolgt
den Anspruch, auf die vielfiltigen Begabungs- und Leistungsvoraussetzungen bzw.
Entwicklungsbediirfnisse jeder/jedes einzelnen Lernenden moglichst passgenau ein-
zugehen, indem Aspekte wie Mitbestimmung und Mitgestaltung, Adaptivitit und das
Miteinander beriicksichtigt werden (vgl. Herbig 2020).

Aus sonderpadagogischer Férderplanung wird Personalisierte
Entwicklungsplanung

Die Personalisierte Entwicklungsplanung ist als Weiterentwicklung des Verfahrens
der kooperativen Erstellung und Fortschreibung von Forderplinen (KEFF) zu verste-
hen, welches seit vielen Jahren in der Praxis genutzt wird und sich als praxistaugliche
Methode fiir eine sonderpidagogische Forderung sowohl im Forder- und Regel- als
auch im Berufsschulkontext bewdhrt hat. Ein wesentlicher Vorteil der KEFF mit Blick
auf die Effektivitit im Prozess der Forderplanung liegt in der Betonung der Koopera-
tion zwischen allen Beteiligten, da ein kooperierender Prozess eine hohere Effektivitit
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und Vielfiltigkeit sowohl fiir den Férderplan als auch fiir die Teamarbeit mit sich
bringt (vgl. u.a. Straggilos/Xanthacou 2006). Zuriickzufithren ist dies auf die hohe
Verbindlichkeit durch gemeinsam getroffene Vereinbarungen, auf den unmittelbaren
Informationsaustausch auf bzw. zwischen allen Prozessebenen und auf die Arbeits-
teilung bei der Planung, Durchfithrung sowie Evaluierung von Férdermafinahmen
(vgl. ebd.). Indem (auer)schulische Akteurinnen und Akteure gezielt(er) beteiligt
werden, kann ressourcenintensiven Herausforderungen wie z. B. einer zu hohen Be-
lastung durch alleinige Verantwortlichkeit, der Verfilschung von Diagnosen durch
einseitige bzw. subjektive Einschitzungen oder auch der Redundanz von Mafinah-
men entgegengewirkt werden (vgl. Popp/Melzer/Methner 2011; 2017).

Der wesentliche Ausgangspunkt der Konzeption der PEP als auch der KEFF ist
ein Verstindnis von individueller Férderung als Prozess. Doch wihrend die sonder-
pidagogische Forderplanung in der Regel auf einen konkreten Abschluss (und die
damit verbundene Beendigung der Zuweisung des Férderstatus bzw. von Forderres-
sourcen) hin konzipiert und somit endlich ist, setzt sich die Personalisierte Entwick-
lungsplanung aus (theoretisch unendlich vielen) kumulativ fortlaufenden Entwick-
lungsplanzyklen zusammen. Um individuelle Férderung ganzheitlich und nachhaltig
zu gestalten, initiiert die PEP ein Um- bzw. Weiterdenken von einer eher defizitorien-
tierten, individuumzentrierten bzw. mono-/duoperspektivischen Férderperspektive
hin zu einer primir potenzial- und stirkenorientierten, systemischen und multi-
perspektivischen Forderkultur. Im Sinne ihres Bezugsmodells der Personalisierung
(vgl. Herbig 2017) folgt die Personalisierte Entwicklungsplanung der inklusionspida-
gogischen Forderung nach einer moderaten Dekategorisierung von inter- und intra-
individuellen Differenzlinien (vgl. u. a. Boban/Hinz 2000). Der zyklische Prozess aus
diagnosebasierter Forderung und forderorientierter Diagnose als Kern der PEP orien-
tiert sich konsequent an den individuellen Lernvoraussetzungen und Bediirfnissen
der Lernenden und intendiert somit, ,[tjradierte Dichotomien von begabt-unbegabt
[...]“ (Herbig 2020, S.86) zu iiberwinden. Durch den ,Verzicht einer Zuordnung mit-
tels Etikettierung [wird] eine Moglichkeit geschaffen, den Blick hin zu einer potenzial-
orientierten Pidagogik zu schirfen* (Fischer 2014, S.12) und die Lernenden ganzheit-
lich in ihrer Personlichkeitsentwicklung zu unterstiitzen. Die gemeinsame Planungs-
arbeit mit den Lernenden im Rahmen der PEP ist dabei als konsequente Anlehnung
an bzw. Fortfithrung dessen anzusehen, was Boban und Hinz (1999; 2000) als , per-
sonliche Zukunftsplanung“ zur Ablésung praskriptiver sonderpidagogischer Forder-
planung einforderten und was sich auch im konstruktivistischen Menschenbild der
KEFF (vgl. Popp/Melzer/Methner 2011; 2017) wiederfindet.

Die Choreografie der PEP

Die PEP ist ein Verfahren der Planung und Strukturierung von Prozessen des Erken-
nens und Forderns von Begabungen, durch das die Schiilerinnen und Schiiler konse-
quent in den Mittelpunkt des sie betreffenden piddagogischen Denkens, Planens und
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Handelns gestellt werden und das die unmittelbare und aktive Beteiligung der Schii-
lerinnen und Schiiler vorsieht bzw. einfordert. So tragen die Lernenden als Expertin-
nen und Experten fiir ihre personlichen Stirken, Interessen und Talente einen we-
sentlichen Teil zur Identifizierung der eigenen Entwicklungsressourcen innerhalb
der Diagnostik bei und werden bei der Auswahl der fiir sie geeigneten Entwicklungs-
bereiche sowie entsprechender Entwicklungsziele und -mafinahmen einbezogen (vgl.
Schmidt/Kleinbeck 2006, S.70).

Dabei folgt die PEP einer zyklisch und kumulativ verlaufenden Prozessstruktur,
bestehend aus dem Dreischritt aus Diagnostik, Férderung und Evaluation:

(erweiterter)
Stand der
Entwicklungs-
potenziale

Abgleich Ist-
Soll-Zustand

(Re-)Analyse der
Forderbereiche,

Forderziele

und MaBnahmen

domanen-

spezifische
Leistungs-
performanz

individuelle Befahigung
zur Leistungsperformanz

Ermittlung Ist-
Soll-Zustand

Entwicklung von
Forderbereichen,
Forderzielen und
MaBnahmen

Durchfiihrung
FérdermaBBnahmen

interaktionale

Anregung der

Entwicklungs-
potenziale

vorwissensbasierter kumulativer Wissensaufbau
und zunehmender Grad an Handlungsautonomie

vgl. Herbig (2017/2020)

Abbildung 1: Choreografie der PEP
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Der individuelle Entwicklungsplanzyklus beginnt mit dem Zusammentragen und
Dokumentieren diagnostisch relevanter Informationen. Zentral hierfiir sind die Ent-
wicklungsplangespriche (PEP-Gespriche). Sie finden sowohl zu Beginn als auch am
Ende eines PEP-Zyklus statt und dienen neben dem Erstellen des Entwicklungsplans
gleichzeitig auch dessen Evaluation und Fortschreibung. Der Entwicklungsplan sollte
fiir alle Beteiligten verbindlich und handlungsleitend sein. Darin wird der pidagogi-
sche Entwicklungsbedarf der Lernenden anhand multiperspektivisch diagnostizierter
und gemeinsam vereinbarter Entwicklungsbereiche, -ziele und -mafinahmen sowie
entsprechender Evaluationskriterien dokumentiert. Charakteristisch fiir die PEP ist die
zyklische Organisationsstruktur aus diagnosebasierter Férderung und férderorien-
tierter Diagnose, die immer wieder zur Reflexion der Prozesse des Erkennens und
Forderns anregt bzw. auffordert und somit einen wesentlichen Beitrag zu einer konti-
nuierlichen und nachhaltigen Begabungs- und Personlichkeitsentwicklung leistet.

So werden in einem ersten Schritt die individuellen Entwicklungsressourcen
ganzheitlich erfasst, die das aktuell vorhandene Bildungs-, Entwicklungs- und Lern-
potenzial der Schiilerinnen und Schiiler beschreiben und neben Interessen, Stirken
und Schwichen der Lernenden ebenso deren Arbeitsweisen und Umwelt umfassen
(vgl. Flott-Tonjes et al. 2017). Aus den Entwicklungsressourcen leiten sich die Entwick-
lungsbereiche ab, die den jeweiligen Doméinen entsprechen, in denen eine individuelle
Entwicklung — sowohl fachspezifisch als auch tiberfachlich (z.B. sozial-emotional,
ethisch-philosophisch, kreativ, korperlich-motorisch etc.) — angestrebt wird. Innerhalb
der Entwicklungsbereiche definieren alle Beteiligten bestimmte Entwicklungsziele,
die sich aus den jeweils ausgewihlten diagnosebasierten Entwicklungsbereichen und
-ressourcen der Lernenden ergeben.

Im personalisierten Entwicklungsplan werden die gemeinsam vereinbarten Ent-
wicklungsbereiche und -ziele sowie die Planung und Entwicklung von Interventionen
und Mafinahmen zum Erreichen der entsprechenden Entwicklungsziele festgehal-
ten. Zuletzt konkretisieren die Entwicklungsmafnahmen die praktische Umsetzung
der Entwicklungsziele, indem sie die Art und Weise (wer, wann, was, wo, wie und mit
welchen Mitteln bzw. Methoden) des Erreichens der Entwicklungsziele beschreiben.

Daran schliefdt die eigentliche Umsetzung bzw. Durchfithrung der Entwick-
lungsmafinahmen an, mit dem Ziel, die Schiilerinnen und Schiiler durch die Stimu-
lation ihres individuellen Bildungs-, Entwicklungs- und Lernpotenzials zu dessen Ent-
faltung zu befihigen, im Sinne von Leistung zeigen bzw. erbringen. Hier leistet der
personalisierte Entwicklungsplan insbesondere durch die formative portfoliohafte Be-
gleitung der Durchfiihrung der Entwicklungsmafnahmen einen wesentlichen Bei-
trag zum Erreichen der Ziele, indem z.B. durch multiperspektivisches Monitoring
wichtige Beobachtungen und Arbeitsfort- und -riickschritte offengelegt, festgehalten
und transparent visualisiert werden.

Der Zyklus wird durch die Evaluation vervollstindigt, d. h., Ist- und Sollzustand
werden abgeglichen und es wird kontrolliert, inwieweit die gemeinsam gesteckten
Entwicklungsziele erreicht wurden. So wird einerseits die gezeigte bereichsspezifi-
sche Leistung tiberpriift, andererseits werden die implementierten Mafinahmen und
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Entwicklungsziele selbst hinsichtlich ihres erfolgreichen Einsatzes (re-)analysiert und
evaluiert, indem die gemeinsam festgelegten Entwicklungsbereiche, -ziele und -maf3-
nahmen sowie die Entwicklungsressourcen auf Aktualitit tiberpriift und ggf. an-
gepasst werden. Die im Rahmen dieser zweidimensionalen Evaluation erhaltenen
Ergebnisse und Erkenntnisse dienen als Grundlage fiir den nichsten Entwicklungs-
planzyklus und bilden somit ein kumulierendes Fundament fiir die erneute férder-
orientierte Diagnostik. Diese Choreografie der PEP verleiht den Prozessen des Erken-
nens und Forderns von Begabungen ein festes Ablaufschema und eine verbindliche
Struktur und trigt somit zu einer grundlegenden Systematisierung und Standardisie-
rung von alltiglichen schulischen Ablidufen bei.

Grundlegende Charakteristika und Ziele der PEP

Perspektiven der PEP

Die Rolle der Entwicklungspatin bzw. des Entwicklungspaten als konstante Ansprech-
person wihrend der PEP ist von grofier Bedeutung fiir eine zielgerichtete und erfolg-
reiche Gestaltung der Lern- und Personlichkeitsentwicklungsprozesse. Sie ist mafige-
bend fuir die Ermoglichung einer offenen und transparenten Kommunikation mit den
Lernenden und um letztendlich auch ein vertrauensvolles (soziales) Beziehungsge-
fuige zwischen Lernenden und Lehrpersonen zu etablieren. Grundlage fiir die Beset-
zung dieser wichtigen Rolle ist — ganz im Sinne der Orientierung an den Bediirfnis-
sen der Lernenden —, dass die Schiilerin bzw. der Schiiler dieser Person vertraut und
sich ihr bei Bedarf anvertrauen kann. Die Entwicklungspatin bzw. der Entwicklungs-
pate tibernimmt zudem wichtige organisatorische und koordinierende Aufgaben, wie
die Initilerung des Zusammentragens aller relevanten Ausgangsinformationen fiir
den Beginn der PEP, das Fithren von Vorgesprichen mit den Schiilerinnen und Schii-
lern oder die Organisation der Entwicklungsplangespriche.

Dariiber hinaus zeichnet sich die PEP durch ihre Multiperspektivitit und Koope-
rationsorientierung aus, um ein ganzheitliches und systemisches Bild als Grundlage
fuir die diagnosebasierte Forderung bzw. die férderorientierte Diagnose zu erhalten.
So werden nicht nur die Perspektiven der Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schii-
ler berticksichtigt, sondern ebenso die Beobachtungen und Expertisen weiterer (au-
Rer)schulischer Akteure, wie z.B. Schulpsychologinnen und -psychologen, Sozial-
arbeiterinnen und -arbeiter etc. Zudem bietet der Ansatz der PEP die Moglichkeit, bei
Bedarf die Perspektiven und die Unterstiitzung von Eltern bzw. Familienmitgliedern
und/oder Peers einzubinden. Alle fiir das Gelingen eines aktuellen Entwicklungs-
planzyklus relevanten Personen bilden ein PEP-Team mit der bzw. dem Lernenden.
Dieses Team begleitet die Schiilerin bzw. den Schiiler wihrend eines kompletten Zy-
klus tiber alle drei Prozessschritte bzw. Phasen hinweg. Je nach Notwendigkeit von
inhaltlichen und organisatorischen Anpassungen bzw. Verinderungen im Folgezyk-
lus kann sich dann auch die Zusammensetzung des PEP-Teams zielgerichtet an die
neuen bzw. verinderten Ausgangslagen, Bedarfe und Bedingungen anpassen. Ledig-
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lich die Entwicklungspatin bzw. der Entwicklungspate sollte tiber den zeitlichen Rah-
men der einzelnen Zyklen hinaus im Sinne einer stabilen und nachhaltigen Bezie-
hung zur Schiilerin bzw. zum Schiiler unverindert bleiben.

Ziele der PEP
Mithilfe von Personalisierten Entwicklungsplinen sollen Lehrpersonen bei der Orga-
nisation und Durchfiithrung individueller Prozesse des Erkennens und Forderns von
Begabungen unterstiitzt werden. Durch den zyklischen Ablauf der Personalisierten
Entwicklungsplanung und der damit verbundenen ganzheitlichen Férderarchitektur,
bestehend aus Entwicklungsplangesprichen, potenzialorientierter Entwicklungsdia-
gnostik und entsprechenden Entwicklungsmafinahmen, wird eine Struktur und Rou-
tine geschaffen, die alle am Prozess der individuellen Foérderung beteiligten schu-
lischen und auflerschulischen Akteurinnen und Akteure in ihrem alltiglichen Han-
deln unterstiitzt (vgl. Popp/Melzer/Methner 2011; 2017, S.25; Héhmann 2006, S. 20).
Die PEP lebt dabei mafdgeblich auch von der proaktiven Einbindung und Partizipation
der Schiilerinnen und Schiiler am eigenen Lern- und Persénlichkeitsentwicklungs-
prozess. Sie werden von Beginn an und kontinuierlich, d. h. sowohl in diagnostisch-
evaluativen Phasen als auch in konkreten Férderphasen, in den Prozess der PEP ein-
bezogen, reflektieren gemeinsam mit den beteiligten Lehrpersonen ihre eigenen
Lern- und Entwicklungsressourcen und werden mithilfe der PEP (alters- bzw. ent-
wicklungsstandgerecht) dazu befihigt, ihr Recht auf Mitbestimmung und Mitgestal-
tung am eigenen Lern- und Personlichkeitsentwicklungsprozess wahrzunehmen.

Die grundlegende Variabilitit der PEP, d. h. deren Vielseitigkeit und Adaptivitit
(vgl. Herbig 2017; 2020) macht es moglich, innerhalb des personalisierten Entwick-
lungsplans passgenau und flexibel auf die individuellen Entwicklungen und ggf. sich
verandernden Bediirfnisse des Kindes einzugehen (vgl. Budnik/Fingerle 2007). Dabei
sieht die PEP-Methode vor, die Entwicklungsressourcen, -bereiche, -ziele und -maf3-
nahmen aufeinander zu beziehen, miteinander zu vernetzen, kontinuierlich koopera-
tiv weiterzuentwickeln und gemeinsam mit allen Beteiligten zu evaluieren, sodass
schlielich ein ganzheitliches Planungskonzept zur Umsetzung von individueller
Férderung von Begabungen entsteht.

Nutzen und Mehrwert der PEP fiir das Erkennen und Férdern
von Begabungen

Prozessplanung leicht gemacht

Die PEP ist ein klar strukturiertes Verfahren, um zyklische Prozesse aus diagnose-
basierter Forderung und férderorientierter Diagnostik zielgerichtet und zweckmiflig
zu organisieren. Durch die Wiederkehr von Reflexionsphasen findet eine regelmifiige
,Qualititskontrolle“ — sowohl beziiglich der im Entwicklungsplan getroffenen Forder-
ziele und -mafnahmen als auch der Aktualitit und Effektivitit letzterer — statt. Somit
deckt die PEP nicht nur den diagnostischen Teil der individuellen Férderung ab, son-
dern ermoglicht auch die Begleitung und formative Evaluation der Umsetzung der
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Fordermafinahmen und deren Erfolgskontrolle. Dadurch kann der Prozess aus sich
selbst heraus stetig verbessert und an neue Rahmenbedingungen angepasst werden.
Die portfolioartige Dokumentationsfunktion schafft zudem Transparenz und begiins-
tigt somit eine reflektierte Auseinandersetzung der Lernenden mit dem eigenen Lern-
und Entwicklungsprozess.

Personalisierte Lernwege fiir alle

Im Rahmen der PEP wird jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler in ihrer bzw. seiner Indi-
vidualitit wahrgenommen und geférdert. So kénnen mithilfe der PEP leistungsstarke
und potenziell besonders leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler entsprechend
ihren Begabungen und Interessen gefordert werden. Gleichzeitig erméglicht die PEP
jedoch auch, den Blick auf leistungsschwache und/oder sozial benachteiligte Schiile-
rinnen und Schiiler (z. B. diejenigen, welche aufgrund unzureichender sozialer bzw.
materialer Ressourcen wihrend der Corona-Pandemie zuriickgefallen sind) zu rich-
ten und diese in ihren Begabungen zu fordern. Denn durch die Systematisierung und
Standardisierung grundlegender Prozessschritte werden Ressourcen und Freiriume
geschaffen, die es ermoglichen, dass sowohl die grofie unbekannte Mitte als auch leis-
tungsschwache Schiilerinnen und Schiiler, deren Potenziale bisher unerkannt geblie-
ben sind, in den Blick genommen werden kénnen.

Identifikation mit der eigenen Lernentwicklung

Mithilfe der PEP kénnen Lehrpersonen Potenziale ihrer Schiilerinnen und Schiiler
entdecken, den Prozess der individuellen Forderung strukturieren und begleiten, sich
auf Augenhohe mit Schiilerinnen und Schiilern austauschen und beraten sowie Ent-
wicklungsbereiche, -ziele, -mafRnahmen passgenau kooperativ bestimmen, festhalten
und evaluieren. Durch die PEP wird der Grundstein fiir ein ganzheitliches selbstge-
steuertes Lernen gelegt. Inhalte des Lernprozesses werden individuell und in Bezug
zu den Interessen und Stirken des Kindes ausgewihlt. Dabei steht nicht nur der ko-
gnitiv-akademische Bereich im Fokus, sondern die gesamte Personlichkeit der Ler-
nenden und ihre individuelle Entfaltung. Durch die Unterstiitzung der proaktiven
Rolle der Lernenden unter Einbindung ihrer Lebenswelt im Prozess der personalisier-
ten Forderung werden Kompetenzen und Einstellungen erworben, welche zum
selbstorganisierten und lebenslangen Lernen befihigen.

Anregung von (aufler)schulischer Netzwerkbildung und Kooperation

Durch die Implementation der PEP in schulische Abliufe wird die schulische und
auferschulische Netzwerkbildung angeregt. Durch den Einsatz von PEP werden
Lehrpersonen innerschulisch vernetzt, sodass multiprofessionelle und multiperspek-
tivische Teams entstehen, die auf Augenhshe zusammenarbeiten. Es miissen zudem
multiperspektivische Kommunikations- und Kooperationsstrukturen geschaffen und
koordiniert werden, die zu einer intensiveren Vernetzung von Kind, Lehrpersonen,
Eltern und anderen (aufler)schulischen Partnern im individuellen Lehr-Lern-Umfeld
(wie z. B. Peers, kommunale Einrichtungen, kulturelle und religiése Einrichtungen
und Vereine etc.) beitragen kénnen.
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Impulse fiir eine begabungsférdernde Schulentwicklung

Dartiber hinaus kann die PEP auch wertvolle Impulse fiir eine begabungsférdernde
Schulentwicklung geben. Die institutionalisierte (und in diesem Sinne auch nachhal-
tige) Einbindung der PEP und der damit verbundenen Prozessabldufe in (bestehende)
schulische Strukturen und Einrichtungen ist ein wesentlicher Faktor fiir das Errei-
chen der Ziele aller beteiligten Personen. Die PEP-Methode zeichnet sich dahin-
gehend durch ein hohes Maf} an Adaptivitit und Flexibilitit sowie Anschlussfihigkeit
hinsichtlich bestehender schuleigener pidagogischer Konzepte und Verwaltungssys-
teme aus. Zudem liefert die PEP vielfiltige Anreize zur schulspezifischen Leitbildge-
staltung bei Themen wie individuelle Forderung, Potenzialentfaltung und Bega-
bungsorientierung. Gleichzeitig ist es eine wesentliche Bedingung fiir das Gelingen
der PEP, dass dafiir ein fester und verbindlicher Platz in der schulinternen Organisa-
tion gefunden wird. So sollte z. B. die Dauer der PEP-Zyklen (flexibel) in Einklang mit
schulspezifischen Abliufen und Terminen (wie z.B. Klassenkonferenzen etc.) ge-
bracht werden. Empfehlenswert ist zudem die Einrichtung von institutionalisierten
Zeitfenstern im schulischen Alltag fuir die Umsetzung der PEP (z. B. eine PEP-Stunde
in der Woche, ein PEP-Band tiber die Woche hinweg oder ein PEP-Tag parallel zu
Fach- bzw. Klassenkonferenzen). Jede Schule kann so ihren ganz eigenen Heartbeat
fur die Umsetzung der PEP finden.

Potenziale der Digitalisierung fiir die Umsetzung der PEP

Digitalitit als handlungsleitendes Konzept fiir die Umsetzung der PEP

Der schulische Einsatz der PEP folgt dem Konzept der Digitalitit (vgl. u.a. Mecklen-
burg 2020). Digitalitit ist als konsequente Erweiterung der Perspektiven auf die Nut-
zung von digitalen Medien zu verstehen. Wihrend Digitalisierung den Prozess der
Umwandlung von Analogem in Digitales mithilfe technischer Innovationen beleuch-
tet, wird mit dem Konzept der Digitalitit der Zustand beschrieben, in dem das Digi-
tale fiir unsere Lebenswelt selbstverstidndlich ist (vgl. ebd.). Im Mittelpunkt steht dann
das Verhiltnis zwischen dem Digitalen und dem Menschen. Konkret auf den pidago-
gischen Handlungsraum bezogen, erméglicht das Konzept der Digitalitit ein Um-
und Weiterdenken im Einsatz und in der Nutzung von digitalen Medien in Schule
und Unterricht. So sollten digitale Lehr- und Lernmittel als sinnvolle Ergdnzung eines
analogen Lehrens und Lernens angesehen werden und nicht als dessen Ablosung
oder Konkurrenz. Die Wahl des Mediums — analog oder digital — ist abhingig vom
situativen Kommunikations- und Handlungskontext und sollte danach getroffen wer-
den, mit welchem Medium bestméglich das Gelingen der Kommunikation bzw. der
Handlung gesichert werden kann.

Im Sinne des Konzepts der Digitalitit werden Kernelemente der PEP wie die Ent-
wicklungsplangespriche, die multiperspektivische Orientierung auf das Kind, die
potenzialorientierte Entwicklungsdiagnostik und die begleitete Umsetzung von Ent-
wicklungsmafinahmen in einem zielgerichteten und padagogisch sinnvollen Zusam-
menspiel aus analogen Momenten und digitalen Reprisentationen gedacht. Wihrend
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z.B. viele Prozesse im Bereich der Diagnostik und Informationssammlung digital
umgesetzt werden konnen, sollten Entwicklungsplangespriche moglichst analog —
im personlichen, vertrauensbildenden Austausch und Miteinander — stattfinden. Die
Prozessdokumentation kann wiederum durch digitale, teilautomatisierte Unterstiit-
zungselemente wesentlich verschlankt werden. Die am Prozess der PEP beteiligten
Personen kénnen durch die einzelnen grundlegend standardisierten und systemati-
sierten Prozessschritte gefiihrt werden. Diese Abldufe kénnen flexibel, orts- und zeit-
unabhingig sowie zweckmiflig organisiert werden. Folglich wird mehr Raum fiir den
individuellen Blick auf die Schiilerin bzw. den Schiiler und fiir vertrauensbildende
Gespriche im personlichen Kontakt geschaffen. Zudem kann durch den Einsatz digi-
taler Reprisentationen der PEP deren Fortfithrung in kritischen Momenten der Bil-
dungsbiografie (wie z. B. Ubergiinge von Schulstufen, Schulwechsel, lingere Ausfall-
zeiten oder Wechsel der Lehrenden) gesichert werden. Dieses Zusammenspiel aus
digitalen und analogen Elementen trigt dazu bei, Prozesse des Erkennens und For-
derns von Begabungen effektiver und effizienter zu gestalten.

Webbasierte Umsetzungsformen der PEP

Die LemaS-Schulen im LemaS-Teilprojekt PEP weisen sehr vielfiltige und zum Teil
hochdivergente Rahmenbedingungen und schulspezifische pidagogische Bedarfe
auf. Dies fithrte zum einen dazu, dass im Verlauf des Projekts nicht mehr nur eine
digitale Reprisentation zur Umsetzung der PEP entwickelt wurde, sondern ein Port-
folio aus verschiedenen webbasierten Produkten und erginzenden digitalen Losun-
gen entstanden ist. Die bereitgestellten digitalen Produkte zeichnen sich durch einen
hohen Grad an Adaptivitit aus, da jede Schule spezifische pidagogische, infrastruktu-
relle und digitalisierungsbezogene Rahmenbedingungen sowie Bedarfe aufweist. Fol-
gende Tabelle gibt einen Uberblick iiber das Portfolio der im Rahmen von LemaS-PEP
entwickelten webbasierten Produkte zur Umsetzung der PEP:

Tabelle 1: Produktportfolio PEP

fahigen Infrastruktur

arbeiten wollen

Theorieprodukte Begleitmaterial Online-Fortbildung
der PEP zur PEP zur PEP
webbasierte Produkte WebApp PEP-Modul PEP-Modul
der PEP »meinPEP” in DiLer fiir LEB-online
Schulen mit einer Schulen, die mit DiLer Schulen, die mit LEB-online
empfohlen fiir... guten digitalen, web- | arbeiten oderin Zukunft | arbeiten oderin Zukunft ILE

digital durchfithren wollen

Infrastruktur

ASV-BW in ,meinPEP*)

erginzende digitale PEP fiir Cloud- Schnittstelle zwischen weitere Schnittstellen-
Produkte der PEP Infrastrukturen »meinPEP“und ASV-BW entwicklung

Schulen ohne stabile Schulen in BW (direkte Schulen, die spezifische

empfohlen fiir... digitale, webfihige Migration von Daten von Schnittstellen zu ,,mein-

PEP“ benstigen
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Alle Produkte bzw. Umsetzungsformen der PEP erfiillen die theoretischen Mindest-
anforderungen und Mindestqualititsstandards, die sich aus den Charakteristika und
den Prozessschritten der PEP ergeben. Die einzelnen Umsetzungsformen der PEP un-
terscheiden sich lediglich hinsichtlich technischem Funktionsumfang und Usability.

Die WebApp ,meinPEP“ — ein Instrument fiir alle Fille

Die bisherige und zukiinftige Entwicklung der WebApp , meinPEP“ erfolgt im Sinne
des continuous improvement (vgl. Yurkofsky et al. 2020). Dabei wird eine systematische,
disziplinspezifische und designbasierte Form der Problemlésung in der Zusammen-
arbeit mit den LemaS-Schulen angestrebt. Die WebApp ,meinPEP“ ist in hohem
Mafle an schul- bzw. landesspezifische Bedarfe anpassbar und bietet ein vielfiltiges
Weiterentwicklungspotenzial. So kénnen beispielsweise bereits vorhandene Instru-
mente des Erkennens und Férderns von Leistungspotenzialen eingebunden bzw.
Schnittstellen zu Férderprogrammen sowie zu bestehender Software der Schulver-
waltung geschaffen werden. Die WebApp ,meinPEP“ kann durch ihre Flexibilitit und
Adaptivitit problemlos auf schul- und landesspezifische Bedarfe reagieren. Da ent-
sprechende Bedarfe und Rahmenbedingungen einer permanenten Verinderungs-
und Entwicklungsdynamik unterliegen, sollte auch die WebApp ,meinPEP* weiterhin
wissenschaftlich fundiert weiterentwickelt sowie sukzessive optimiert werden. Der
Anspruch einer nachhaltigen Gestaltung der Férderung und Entwicklung von Leis-
tungspotenzialen vom Elementar- itber den Primar- bis hin zum Sekundarbereich fiir
alle Kinder und Jugendlichen ist dabei handlungsleitend.

Fazit

Die fachiibergreifende bzw. ficherverbindende Methode der PEP entwickelt grund-
legende Aspekte der (sonderpddagogischen) Forderplanung weiter, um diese fiir den
allgemeinen schulpddagogischen Kontext nutzbar zu machen. Zentral ist dabei ein
zyklisches Prozessverstindnis von individueller Férderung und das konsequente Zu-
sammendenken von Erkennen und Férdern. Die Choreografie der PEP ist dementspre-
chend charakterisiert durch eine zyklische Organisationsstruktur aus diagnosebasierter
Forderung und férderorientierter Diagnose. Die Potenziale der PEP und der Mehr-
wert des Einsatzes von digitalen Reprisentationen, wie z. B. der WebApp ,, meinPEP*,
liegen vor allem in der nachhaltigen Wirkung auf die schulische Praxis der Gestaltung
von personalisierten Lehr-Lern-Arrangements. So wird ein Beitrag zu einer begabungs-
und leistungsférdernden Unterrichts- und Schulentwicklung geleistet. Es wird eine
ubergeordnete Handlungsstruktur geschaffen, die alle (aufler)schulischen Akteurin-
nen und Akteure durch den gesamten Prozess der Planung und Umsetzung von indi-
vidueller Férderung begleitet. Mithilfe des Ansatzes der PEP wird die organisatorische
Gestaltung von begabungserkennenden und -férdernden Prozessen im Unterricht
und in erweiterten Lernumgebungen unter Einbindung der Potenziale der Digitalisie-
rung unterstiitzt. Lehrpersonen erhalten Unterstiitzung bei der zielgerichteten Orga-
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nisation bzw. strukturierten Umsetzung von individuellen Prozessen des Erkennens
und Forderns von Potenzialen. Durch die PEP werden personalisierte Lehr-Lern-Pro-
zesse initiiert bzw. weiterentwickelt und die schulische bzw. aulerschulische Netz-
werkbildung wird angeregt. Die Nutzung der WebApp ,meinPEP“ bietet dabei die
Moglichkeit, MaRnahmen und Strukturen der individuellen Férderung in einer ganz-
heitlichen Forderarchitektur auf Schul- und Unterrichtsentwicklungsebene systema-
tisch zusammenzufithren und ressourceneffizient(er) zu gestalten.
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Piadagogische Diagnostik als Aufgabe der
Schulgemeinschaft und Baustein von
Schulentwicklung

MirjaM MATER-ROSELER

Abstract

Das Erkennen von leistungs- und entwicklungsrelevanten Merkmalen gilt als Grund-
lage einer begabungs- und leistungsférdernden pidagogischen Praxis. Der Beitrag
markiert pidagogische Diagnostik als Bestandteil einer gemeinsam getragenen und
verantworteten Schulkultur und zeigt die Notwendigkeit auf, diese in Schulentwick-
lungsprozessen zu bearbeiten. Den Ausgangspunkt des Beitrags bilden konkrete He-
rausforderungen im Handlungsraum Schule, die durch die enge Zusammenarbeit
von Schulpraxis und Wissenschaft identifiziert werden konnten und die zugleich
Schwerpunkte moéglicher Schulentwicklungsprozesse darstellen. Dazu zdhlen die
Auseinandersetzung mit dem Begabungs- und Leistungsbegrift, die Einbindung un-
terschiedlicher Akteure der Schulgemeinschaft, die Kooperation im Kollegium, die
Professionalisierung der Lehrpersonen, aber auch die strukturelle Absicherung der
pidagogischen Diagnostik. Es wird verdeutlicht, dass ein gemeinsames Gesamtkon-
zept der Begabungs- und Leistungsférderung, welches auch die Vereinbarungen zur
Diagnostik beinhaltet und transparent macht bzw. die pidagogische Diagnostik mit
der Ausgestaltung der pidagogischen Praxis verzahnt, nicht nur Synergien erzeugen,
sondern auch die Nachhaltigkeit pidagogischer Diagnostik stiitzen kann.

The diagnostic-based identification for students’ characteristics such as potential and
achievement is fundamental to a talent- and performance-enhancing pedagogical
practice. The article describes pedagogical diagnostics as part of a jointly supported
school culture and highlights the need to work on it in school development processes
as well. The article is based on school-specific challenges, which have been identified
through close partnership between school practice and science, and which also mark
focal points of school development processes. These include dealing with the concepts
of giftedness and achievement, the involvement of various actors of the school com-
munity, teacher cooperation, the continuing professional development of teachers and
also ensuring the structural framework conditions of pedagogical diagnostics. It is
underlined that a school-wide concept for a talent- and performance-enhancing peda-
gogical practice which includes the agreements on pedagogial diagnostics and makes
them transparent and links pedagogical diagnostics with pedagogical practice as well,
can not only generate synergies but also support the sustainability of pedagogical diag-
nostics.
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Einleitung

Eine auf die Potenziale und Leistungsstirken ausgerichtete pidagogische, forder-
orientierte Diagnostik und eine entsprechend diagnosebasierte Férderung ist Aufgabe
eines diversititssensiblen Schulsystems, zentraler Bestandteil begabungs- und leis-
tungsférdernder Schulkulturen und Unterrichtssettings sowie Gegenstand des pro-
fessionellen piddagogischen und fachlichen Handelns von Lehrpersonen und Schul-
leitungen.

Padagogische Diagnostik soll eine auf die Schiilerinnen und Schiiler bezogene
pidagogische, begabungs- und leistungsférdernde Praxis stiitzen. Sie ist Ausgangs-
punkt fiir die gezielte Planung sowie Umsetzung vielfiltiger Lernsettings im (Fach-)
Unterricht sowie in anderen (aufer-)schulischen Formaten (Ingenkamp/Lissmann
2008; Miller-Oppliger 2021) und wirkt in diesem Sinn als ,Lernprozessdiagnostik“
(Miiller-Oppliger 2021, S.227). Sie ermdglicht es Lehrpersonen, kontinuierlich und
reflexiv Handlungsoptionen zu entwickeln und Entscheidungen tiber die Initiierung,
Ausgestaltung und Begleitung der weiteren Lern- und Bildungsprozesse der Schiile-
rinnen und Schiiler (gemeinsam) zu treffen. Studien weisen entsprechend darauf hin,
dass pidagogische Diagnostik dann wirksam im Sinne eines Lernzuwachses aufsei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler ist, wenn die padagogische (Unterrichts-)Praxis an-
gepasst wird (Behrmann/Souvignier 2013; Stecker/Fuchs/Fuchs 2005).

Formate, Verfahren und Instrumente pidagogischer Diagnostik sind vielfiltig.
Das Erkennen von Potenzialen und Leistungsstirken kann aber nicht nur durch die
Anwendung bestimmter Methoden wie z. B. Selbst- und Fremdbeobachtung oder In-
strumente wie beispielsweise Interessen- und Stirkefragebogen (formelle Diagnostik)
erfolgen, sondern muss auch in der und durch die pidagogische Praxis selbst (infor-
melle Diagnostik) gestiitzt werden. Es stellt sich die Frage, welche Lernsettings dazu
geeignet sind, Potenziale und Leistungsstirken kenntlich zu machen (Miiller-Oppli-
ger 2021). Besonders geeignet erscheinen offene Lernsettings, welche unterschied-
liche Méglichkeiten des (forschenden, selbsttitigen und interessengeleiteten) Lernens
sowie der Performanz bieten (Steenbuck 2011; Stoeger/Sontag 2013). Dazu zdhlen un-
terrichtliche und unterrichtsnahe Settings ebenso wie andere Bereiche des (Ganz-
tags-)Schullebens, da Potenziale und Leistungsstirken nicht an Klassenunterricht
oder Fichergrenzen gebunden sind (Kaiser et al. 2020, S. 46).

Pidagogische Diagnostik als integraler Bestandteil begabungs- und leistungsfor-
dernder Schulkulturen ist eingebunden in einen dynamischen und kontinuierlichen
(formativen) Prozess, in dessen Verlauf Potenziale und Leistungsstirken entdeckt
und gezeigt, unterstiitzt und anerkannt werden konnen (Abb.1). Es kommt folglich
vor allem auch auf die Verkniipfung einer forderorientierten Diagnostik und dia-
gnosebasierten Férderung an. Dafiir miissen Beziehungen aufgebaut, Selbstlernkom-
petenzen entwickelt, Selbstverantwortung tibernommen sowie die Lernenden beraten
und begleitet werden.
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Erkennen von
Potenzialen und
Leistungsstadrken

Lernanldsse schaffen,
Eroffnung von Rdumen Beziehungen aufbauen,
zum Zeigen von | Selbstlernkompetenzen
Leistungen und zum entwickeln,
Anerkennen von \ Selbstverantwortung
Performanz iibertragen/iibernehmen

und Potenziale entfalten

Abbildung 1: Pidagogische Diagnostik als dynamischer Prozess

Die Verantwortung fiir eine als dynamischer Prozess verstandene und die pidagogi-
sche Praxis durchwirkende Diagnostik kann nicht bei einzelnen Expertinnen und Ex-
perten liegen, sondern muss als Kernaufgabe aller Lehrpersonen betrachtet werden
(Miiller-Oppliger 2021).

Die damit verbundenen Anspriiche an das professionelle Handeln von Lehrper-
sonen erzeugen in der konkreten Praxis eine Reihe an Herausforderungen, insbeson-
dere, wenn man die strukturellen und organisationalen Rahmenbedingungen in
Schulen und die Kompetenzen der Lehrpersonen in Betracht zieht. Sie fithren unter
Umstinden sogar zur Irritation bewidhrter Handlungsroutinen.

Erfahrungen aus der Praxis und Forschungsstand

Durch die Zusammenarbeit von Schulen und Forschungsverbund im LemaS-Projekt
war es moglich, solche Herausforderungen zu erkennen, wissenschaftlich zu syste-
matisieren sowie in den Kontext weiterer Untersuchungen einzuordnen:

Gegenstand der padagogischen Diagnostik

Fiir eine zielgerichtete pidagogische Diagnostik muss zunichst geklirt werden, dass
es explizit auch um das Erkennen der Potenziale und Leistungsstirken der Schiilerin-
nen und Schiiler geht. Denn an vielen LemaS-Schulen wurde zu Beginn des Projekts
oft eine starke Akzentuierung von Defiziten wahrgenommen. Lehrperson A einer
weiterfithrenden Schule etwa stellt fest: , In unserem Kollegium findet ein Austausch tiber
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leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler bisher selten statt. Wir fiihren eher Gespriche iiber
,Problemkinder* oder den ,Ausgleich von Defiziten‘“. Ein Befund, der sich in vielen wis-
senschaftlichen Studien bestitigt (Solzbacher et al. 2012). Riicken nun Potenziale und
Leistungsstirken in den Fokus, dann gibt es nicht selten Unklarheit, teilweise auch
Diskrepanzen hinsichtlich dessen, wer als (potenziell) leistungsstark wahrgenommen
resp. was als Potenzial und (besondere) Leistung anerkannt und damit diagnostiziert
wird: , Und das ist zumindest fiir mich ja auch nicht immer so klar. Von was reden wir jetzt
eigentlich [...]? Geht es uns um Hochbegabung [...] und um die Kinder, die wirklich richtig
gute Leistungen bringen? [...] Oder geht es uns darum, dass jeder Begabungen hat? [...] Und
damit sind ja auch die Fragen verkniipft, wie wir diese Kinder dann finden [...] und dann
auch férdern kénnen. Also ich finde nicht, dass das schon so klar ist und von was wir da
eigentlich reden” (Lehrperson B einer Grundschule).

Eine wichtige Funktion besitzt pidagogische Diagnostik fiir den Fachunterricht.
Entsprechend sind viele der LemaS-Teilprojekte aus Kernmodul 2 fachwissenschaft-
lich und -didaktisch ausgerichtet. Einerseits wird dies von den schulischen Akteuren
als besonders gewinnbringend hervorgehoben, erfolgt Unterrichtsentwicklung doch
hiufig fachbezogen. Andererseits wird kritisch reflektiert, dass vor allem die soge-
nannten Nebenficher und der auerunterrichtliche Bereich in der Praxis oft unzurei-
chend beriicksichtigt werden. So hilt Lehrperson C einer weiterfithrenden Schule
fest: , Die Diagnose [...] findet bei uns hdufig in den Hauptfiichern statt. [...] Das liegt viel-
leicht auch ein bisschen an der Dominanz dieser Ficher [...], aber eigentlich miissten wir die
anderen Bereiche viel mehr beriicksichtigen [...]. Nicht jeder hat ja seine Stdrken in Mathe-
matik.“

Professionalitit

Padagogische Diagnostik erfordert piadagogische sowie fachdidaktische Handlungs-
kompetenzen und fachliches Wissen. Empirische Befunde legen nahe, dass die Pro-
fessionalitit der Lehrpersonen im Hinblick auf deren diagnostisches Handeln bzw.
dass deren Kenntnisse tiber die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler mafigeblich mit-
bestimmen, ob und wie erfolgreich deren Lernprozesse sind (Hattie 2013).

In der Wahrnehmung der Lehrpersonen ergeben sich daraus besondere Heraus-
forderungen. So tiberlegt Lehrperson D einer Grundschule: , Das Erkennen leistungs-
starker Schiiler [...] ich habe ehrlich gesagt den Eindruck, dass es uns bisher noch an entspre-
chendem Wissen fehlt. Wir arbeiten schon ganz gut, was die Diagnose von Lernschwichen
angeht, das Projekt LemaS bringt aber schon nochmal einen neuen Fokus jetzt“ und Lehr-
person E einer weiterfithrenden Schule reflektiert: ,die Vielfalt der Instrumente wirkt
ehrlich gesagt eher abschreckend; ich weifs nicht, wo ich tiberhaupt anfangen soll [...].«

Austausch und Zusammenarbeit im Kollegium

Obwohl der Austausch zwischen und die Zusammenarbeit von Kolleginnen und Kol-
legen eine wichtige Unterstiitzung im Umgang mit der Vielfalt von Schiilerinnen und
Schiilern darstellen (Richter/Pant 2016; Vock/Gronostaj 2017), fillt auf, dass oftmals
nur unregelmifig und eher informell ,zwischen Tiir und Angel“ (Lehrperson C) iiber
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(potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler gesprochen wird/wurde. Zu-
dem dominier(t)en, wie in dem obigen Zitat von Lehrperson A deutlich wird, ,[...]
Gespriche tiber ,Problemkinder oder den ,Ausgleich von Defiziten . Griinde werden, wie
auch hinsichtlich des Austauschs und der Kooperation in Kollegien generell, in feh-
lenden gemeinsamen Perspektiven, fehlenden Verabredungen und fehlenden Zeit-
fenstern gesehen.

Strukturelle und arbeitsorganisatorische Rahmenbedingungen

Hiufig ist pidagogische Diagnostik gebunden an die Motivation einzelner Lehrperso-
nen; sie wird eher individuell ausgestaltet, weil es keine gemeinsamen Verabredun-
gen oder gar gemeinsamen Handlungsstrategien sowie stufen- und klassentibergrei-
fenden Konzepte gibt. Dadurch fehlt es an Resonanzen und Synergien. So stellt etwa
Lehrperson F einer Grundschule fest: , Wir beschdftigen uns ja alle irgendwie mit dem
Thema Diagnose. Zum Teil nehmen wir auch an unterschiedlichen Fortbildungen dazu teil.
Eine Verkniipfung der Themen [...] ja aber auch der Inhalte [...] denke ich, dass das bestimmt
schon irgendwie lduft, wenn sich alle mit demselben Thema beschiftigen, aber jeder macht
das halt irgendwie individuell. Eine gemeinsame Strategie oder eine Absprache untereinan-
der gibt es eher nicht, wiirde ich sagen.“

Gepaart mit fehlenden individuellen und schulischen Zeitressourcen bzw. geeig-
neten Konzepten, die pidagogische Diagnostik im Schulalltag zu verankern, fithrt
dies zu einer Mehrbelastung der Lehrpersonen. So argumentiert Lehrperson E: ,In
unserem Kollegium gibt es grofie Vorbehalte gegeniiber dem Thema. Wir fragen uns, wann
wir das eigentlich auch noch machen sollen.“ Beglnstigt wird der Eindruck durch die
Interpretation pidagogischer Diagnostik als , Zusatzaufgabe“, so Lehrperson G einer
Grundschule.

Einbindung weiterer Perspektiven

Lehrpersonen betrachten sich hiufig auRerdem als ,|[...] alleine verantwortlich fiir die
Diagnose“, so Lehrperson G weiter. Ahnlich bilanziert auch Lehrperson H einer wei-
terfithrenden Schule: ,[Andere] [...] werden, also so nehme ich das zumindest wahr, eher
selten oder gar nicht eingebunden, oder? Ja doch, so empfinde ich das schon. Also ich wiisste
Jjetzt zumindest kein bestimmtes Format [...]. Am ehesten vielleicht noch die Schiiler oder
Eltern. Klar.“ Das fuhrt dazu, dass wichtige Sichtweisen auf die Potenziale und Bega-
bungen von Schiilerinnen und Schiilern, aber auch auf relevante externe Einfluss-
faktoren nicht beriicksichtigt werden kénnen.

Verkniipfung von padagogischer Diagnostik und Ausgestaltung der Lehr- und
Lernrdume

Die Verkniipfung padagogischer Diagnostik mit der Ausgestaltung von Lernrdumen
ist von besonderer Bedeutung. Studienergebnisse zeigen, dass es Lehrpersonen nicht
immer gelingt, didaktische und pidagogische Handlungsschritte aus den Ergebnis-
sen von Diagnoseprozessen abzuleiten bzw. diese umzusetzen (Heritage etal. 2009;
Schneider/Gowan 2013). Ahnliches stellt auch Lehrperson A im Hinblick auf das indi-
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viduelle Handeln fest: ,[...] und vor allem, welches Ergebnis bekomme ich und was mache
ich denn dann mit dem Ergebnis. Gerade auch was die konkrete Planung meines Unterrichts
angeht, stehe ich echt vor grofSen Fragezeichen, vor allem, weil ich das ja zusdtzlich zu den
ganzen anderen Dingen noch leisten soll.“ Wihrend die , Vergabe von Zusatzaufgaben®,
das zeigt die Zusammenarbeit mit den LemaS-Schulen ebenso, eine gingige Diffe-
renzierungsstrategie ,ohne grifieren Aufwand“ darstellt, so Lehrperson C, erzeugen
Jvor allem grundlegendere Verdnderungen, also so etwas wie Projektlernen [...], eine grofie
Unsicherheit und ich weif3 auch nicht, wie das dann ist, wenn sich meine Rolle so grund-
legend dndert. Da hingt ja vielmehr dran®.

Padagogische Diagnostik als Baustein von Schulentwicklung

Die unterschiedlichen Auerungen der Lehrpersonen verweisen auf situative Heraus-
forderungen im Handlungsraum Schule und richten die Aufmerksamkeit darauf, pi-
dagogische Diagnostik als Aufgabe der Schulgemeinschaft zu verstehen sowie als
Baustein von Schulentwicklung zu bearbeiten. Auf diesen Aspekt konzentrieren sich
die weiteren Uberlegungen im Beitrag. Sie gehen auch auf Formate ein, die ange-
sichts der beschriebenen Herausforderungen an verschiedenen Schulen im Projekt
Lemas$ entwickelt und erprobt werden.

Ein gemeinsames Verstindnis von Begabung und Leistung

Begabungs- und Leistungsforderung im Allgemeinen und pidagogische Diagnostik
von Potenzialen und Leistungsstirken im Besonderen setzen ein gemeinsames Bega-
bungs- und Leistungsverstindnis sowie, damit verbunden, gemeinsame (Ziel-)Per-
spektiven voraus. Dafiir ist die Auseinandersetzung mit den jeweils subjektiven, den
fach- und schulspezifischen Potenzial- und Leistungsverstindnissen von besonderer
Relevanz. SchlieRlich handelt es sich sowohl bei Potenzial/Begabung als auch bei
Leistung um soziale Konstrukte, die kulturell und gesellschaftlich, durchaus aber
auch dominen- bzw. disziplinspezifisch unterschiedlich definiert und ausgehandelt
werden (Horvath 2018; Hoyer/Weigand/Miiller-Oppliger 2013; Kiso 2020; Philippson/
McCann 2007). In der Konsequenz ist es mit Blick auf eine kohirente schulische Praxis
notwendig, die unterschiedlichen Begriffsverstindnisse transparent zu machen und
einen gemeinsamen Handlungsrahmen abzustimmen.

Die Fragestellung ,Was verstehen wir unter Potenzial/Begabung und Leistung?“
ist folglich Ausgangspunkt der Schulentwicklung an vielen Schulen im LemaS-Pro-
jekt (Maier-Roseler 2019; Maier-Roseler et al. 2021). Gerade Befunde, nach denen das
Erkennen und die Entwicklung von Potenzialen und Leistungsstirken abhingig ist
von den sozialen und/oder kulturellen Hintergriinden der Schiilerinnen und Schiiler
(Ehmke/Jude 2010; Middendorft/Isserstedt/Kandulla 2009; OECD 2011; Stamm 2007;
Solga/Dombrowski 2009), vom Geschlecht (Dicke et al. 2012) oder dem Zusammen-
spiel verschiedener Fihigkeitsbereiche (Fischer/Kipnick 2015; Lohman 2005) sensibi-
lisieren dafiir, erstens alle Schiilerinnen und Schiiler in den Blick zu nehmen und
sich zweitens tiber die Vielfalt moglicher Potenziale und Leistungsstirken bewusst zu
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werden. Schiilerinnen und Schiiler sollen ihre Begabungen auch dann entfalten kén-
nen, ,[...] wenn vielleicht weder ihre Familie, ihre Gleichaltrigen noch die Schule diese
Fihigkeiten von ihnen erwarten” (Steenbuck/Quitmann/Esser 2011, S.17). Gerade fur
pidagogische Diagnostik ist diese Forderung bedeutsam, gilt es doch, méglicherweise
verdeckte Prozesse des Erkennens ins Bewusstsein zu fithren und kritisch zu reflek-
tieren.

Diese Perspektive spiegelt sich auch in den Ergebnissen schulischer Leitbildpro-
zesse wider. Ein Arbeitsergebnis wird an dieser Stelle exemplarisch vorgestellt:

DREHTUR-
MODELL

GEMEINSCHAFT 3

Abbildung 2: Leitbild der Grundschule ,,Am Gautor*

Abbildung 2 zeigt das neue Leitbild der Grundschule "Am Gautor", das auch auf
deren Homepage (https://grundschule-oppenheim.de/131/unser-konzept/unser-leit
bild) versftentlicht ist. Das Ergebnis unterscheidet sich von konventionellen Leitbildern
in Form kurzer, prignanter Sitze, veranschaulicht jedoch eindriicklich die gemein-
same Perspektive der pidagogischen Arbeit an dieser Schule. Es gibt einen Einblick in
die Vorstellungen der Schulgemeinschaft von ihren Schwerpunkten und Motiven
(ausfithrlich Maier-Roseler etal. 2021) und bringt dartiber hinaus bestimmte For-
derungen fur die pidagogische Diagnostik hervor. So steht einerseits die Frage im
Raum, wie, wann und wodurch die vielfiltigen Potenziale der Schiilerinnen und
Schiiler im Schul- und Unterrichtsalltag, aber auch durch die Angebote von Koopera-
tionspartnerinnen und -partnern im auflerunterrichtlichen Bereich, erkannt werden
kénnen. Andererseits wird gefragt und reflektiert, ob alle Schiilerinnen und Schiiler,
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fur die beispielsweise eine Férderung im Rahmen des Drehtiirmodells férderlich
wire, auch erkannt werden (kénnen) resp. wie etwa die Projektwoche noch stirker an
den Interessen der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet werden kann. Die Riick-
kopplung an die konkrete (Unterrichts-)Praxis spannt einen gemeinsamen Hand-
lungsrahmen auf und hilft, Moglichkeiten zu identifizieren, die es im (Fach-)Unter-
richt, im Schulalltag oder durch die Zusammenarbeit in Netzwerken fiir das Erken-
nen und die Férderung der Potenziale und Leistungsstirken der Schiilerinnen und
Schiiler gibt. Parallel sind Uberlegungen dazu wichtig, inwieweit sich die Schulkultur
und die pidagogische Praxis generell weiterentwickeln miissen, um vielfiltige Ent-
wicklungs-, Gestaltungs- und Méglichkeitsriume zu eréffnen und die Potenziale und
Leistungsstirken damit iiberhaupt erst einer Diagnose zuginglich zu machen.

Padagogische Diagnostik als Aufgabe der Schulgemeinschaft

Pidagogische Diagnostik ist in ihrer Komplexitit und in ihrer Zielsetzung keine Auf-
gabe, die Lehrpersonen individuell und alleine bearbeiten miissen. Vielmehr hilft es,
gemeinsame Handlungsstrategien zu erarbeiten, das Handeln aufeinander abzustim-
men, Synergien zu erzeugen und damit letztlich auch zur Nachhaltigkeit der pidago-
gischen Diagnostik beizutragen. Ein gemeinsames Diagnostikkonzept etwa verteilt
Verantwortlichkeiten, legt Zeitpunkte und Methoden oder Instrumente fest, ist auch
stufen- und klassenuibergreifend orientiert, sorgt fiir eine Verkniipfung von Ergebnis-
sen der pidagogischen Diagnostik mit entsprechend ausgestalteter (Unterrichts-)
Praxis, integriert den Austausch im Kollegium und mit weiteren Akteuren und be-
zieht Phasen der Reflexion und Weiterentwicklung ein. Es beinhaltet fachspezifische
und ficheriibergreifende sowie pidagogische Verfahren. Ein gemeinsames Diagnose-
konzept stellt dariiber hinaus eine Verbindung zu anderen Perspektiven piddagogi-
scher Diagnostik, etwa im Hinblick auf Lernhindernisse oder -schwichen von Schiile-
rinnen und Schiilern, her.

Vor diesem Hintergrund geht es im Projekt Lema$ auch darum, die Erfahrungen
der Lehrpersonen in den diagnostikbezogenen Teilprojekten aus Kernmodul 2 in die
Breite zu tragen und im Schulkonzept zu verankern. Gerade an weiterfithrenden
Schulen hat es sich in der bisherigen Zusammenarbeit von LemaS-Schulen und For-
schungsverbund bewihrt, ficherspezifische Besonderheiten in den Blick zu nehmen,
das wechselseitige Verstindnis im Kollegium {iber Fichergrenzen hinweg zu stirken
und den Transfer vorhandener Expertisen, Konzepte und Vorgehensweisen in andere
Ficher zu unterstiitzen (Weiand et al. 2020).

Dariiber hinaus arbeiten einige LemaS-Schulen gegenwirtig an der Entwicklung
und Erprobung schulspezifischer, d. h. auf die jeweils einzelschulischen Einsatzmog-
lichkeiten und Ziele ausgerichteten, Verfahren und Instrumente zum Erkennen der
Potenziale und Leistungsstirken von Schiilerinnen und Schiilern. Das Kollegium der
Grundschule ,Am Gautor“ in Oppenheim erstellt beispielsweise einen Interessen-
und Stirkefragebogen, mithilfe dessen die Projektarbeit/Projektwoche stirker auf die
Interessenbereiche und Stirken der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet werden
kann. Formate aus anderen LemaS-Schulen beziehen dabei explizit auch die Perspek-
tiven anderer Bildungspartner ein. An einigen LemaS-Schulen wird eine Stirken-
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Wand eingefiihrt, auf der besondere Leistungen (insbesondere auch auflerhalb der
Schulficher) von allen schulischen Akteuren gewiirdigt und damit gleichzeitig ein
entsprechender Austausch untereinander initiiert werden kann. Eine Grundschule
hat einen Diagnosebogen fiir den Ganztagsbetrieb erarbeitet, mit dessen Hilfe die
Sensibilitit fiir die Potenziale und Stirken der Schiilerinnen und Schiiler geférdert
und eine Riickbindung an den Schulalltag stattfinden soll. An wieder einer anderen
Grundschule wurden Stirkenkonferenzen eingefiihrt, an der sich auch Schulsozial-
arbeit, Eltern, Schiilerinnen und Schiiler sowie Netzwerkakteure beteiligen kénnen,
um in einen Dialog iiber die Potenziale und Stirken, aber auch iiber mégliche (ex-
terne) Einflussfaktoren zu treten.

Wesentlich ist es, die pidagogische Diagnostik sowie die damit verkniipfte Aus-
gestaltung der padagogischen (Unterrichts-)Praxis arbeitsorganisatorisch und struk-
turell abzusichern. So werden etwa verinderte Zeitstrukturen im Stundenplan, die
Offnung von Riumen und eine breite Materialausstattung notwendig. Dies ist in ers-
ter Linie Aufgabe der Schulleitung, die in enger Zusammenarbeit mit den Lehrperso-
nen Bedarfe ermittelt und Rahmenbedingungen anpasst.

Ferner gilt es, den Auf- und Ausbau der Professionalitit der schulischen Akteure
beziiglich des diagnostischen Handelns in den Blick zu nehmen. Es geht z. B. darum,
pidagogische Diagnostik als Fortbildungsthema auszuwihlen, entsprechende schul-
interne Fortbildungen anzubieten, aber auch die Inhalte von externen Fortbildungen
einzelner Lehrpersonen fiir das Kollegium zuginglich zu machen und an die Einzel-
schule resp. an das gemeinsame Diagnosekonzept riickzubinden. Hier sind Adaption
und Ko-Konstruktion wesentlich, um ein hohes Passungsverhiltnis mit den jewei-
ligen Bedarfen und Zielen sicherzustellen. Gerade das obige Zitat von Lehrperson F
hinsichtlich der Parallelitit und Unverbundenheit der individuellen Auseinanderset-
zungen der Kolleginnen und Kollegen sensibilisiert fiir die Notwendigkeit einer sol-
chen Perspektive. Die Professionalisierung von Schulteams und ganzen Kollegien
kann dies unterstiitzen (Maier-Roseler 2019). Gleichzeitig kénnen durch einen ge-
meinsamen Professionalisierungsfokus die Expertisen der Lehrpersonen (und weite-
rer Akteure wie etwa der Schulsozialarbeit) gebiindelt und aufeinander abgestimmt
werden.

Sowohl eine umfassende Begabungs- und Leistungsforderung als auch die eng
mit ihr verbundene pidagogische Diagnostik sind auf die professionelle Tatigkeit in-
dividueller Lehrpersonen im eigenen Unterricht, aber auch auf eine gemeinsame Ver-
antwortungsitbernahme, den Austausch tber Schiilerinnen und Schiiler, die kolle-
giale Kooperation und Ko-Konstruktion, die Einbindung weiterer Perspektiven (der
Schiilerinnen und Schiiler selbst, der Eltern, der Schulsozialarbeit, von Netzwerk-
akteuren etc.) und (vonseiten der Schulleitung) auf eine strukturelle Absicherung an-
gewiesen. Sie bediirfen der Verstindigung auf gemeinsame theoretische Grundlagen,
pidagogische Ziele, Werte und Haltungen sowie der Erarbeitung eines gemeinsamen
Gesamtkonzepts der Begabungs- und Leistungsférderung, welches auch die Verein-
barungen zur Diagnostik von Potenzialen und Leistungsstirken transparent macht
und dauerhaft in der Schule verankert.
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Mehrwert der Wissenschaft-Praxis-Briicke

Die Schulentwicklungsprozesse werden im Projekt Lema$S begleitet und unterstiitzt
durch die Arbeit des Forschungsverbunds. Sie sind eng verkniipft mit Fragen zur Aus-
gestaltung der Bildungswissenschaft und der Zusammenarbeit von Wissenschaft und
Schulpraxis (Maier-Roseler/Weiand/Stamann 2020), durch die erst ein so vertiefter
Einblick in das Handlungsfeld Schule, wie er diesem Beitrag zugrunde liegt, mdoglich
wird.

Der Mehrwert einer solchen Zusammenarbeit liegt in Bezug auf die Anforderun-
gen pidagogischer Diagnostik zum einen in der Systematisierung schulischer Reali-
titsentwiirfe sowie zum anderen der Bearbeitung der damit verknuipften Herausfor-
derungen. Die Einordnung in den Kontext weiterer wissenschaftlicher Untersuchun-
gen bahnt Prozesse der Meta-Reflexivitit an und fithrt auch zu einer Vergewisserung
der Schulpraxis selbst (Maier-Roseler/Maulbetsch 2022, i.D.). Gemeinsam kénnen
Verfahren und Methoden zur Bearbeitung der Herausforderungen und zur konkreten
Ausgestaltung pidagogischer Diagnostik entwickelt und erprobt werden, welche so-
wohl den wissenschaftlichen Anspriichen als auch den Bedarfen der Schulen entspre-
chen.
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Forschungsstand

FriepHELM KAPNICK

Abstract

Im einleitenden Beitrag wird die Dimension , Erkennen und Férdern bereichsspezifi-
scher Begabungen im Unterricht” fiir den MINT-Bereich konkretisiert. Hierfuir wird
,forschendes Lernen“ als inhaltliche und didaktische Leitidee herausgestellt. Thre
Umsetzung umfasst im Groben die Entwicklung begabungsfordernder Konzepte auf
drei eng miteinander verkniipften Ebenen:
« Ebene ,Ziel-Inhalt-Methoden-Konzepte fiir den Fachunterricht®,
« Ebene ,Einsatz von projektartigen komplexen Aufgaben und von fichertibergrei-
fenden bzw. -verbindenden Projekten im Fachunterricht®,
« Ebene ,Gestalten von Lernumgebungen fiir forschendes oder problemorientier-
tes und differenzierendes Lernen im Fachunterricht®.

Zur Untermauerung werden die aktuelle Relevanz der Leitidee als Schulentwick-
lungsfeld fiir die Leistungs- und Begabungsférderung und der diesbeziiglich er-
reichte Forschungsstand dargestellt. Zudem wird ein Uberblick gegeben iiber konkret
geplante bzw. bereits entwickelte Produkte zur Umsetzung der Leitidee in jedem
MINT-Fach, die in den nachfolgenden Beitrigen der Dimension 5 Teil A prisentiert
werden.

In the introductory article, the dimension of “identifying and supporting domain-
specific giftedness in the classroom” is specified for the ‘STEM’ area. In this respect,
research-based learning is considered as a guiding concept in terms of content and
didactics. Its implementation roughly involves the development of concepts that sup-
port the emergence of giftedness at three closely interrelated levels:
« Level “Objective-content-method concepts for subject-specific teaching”,
« Level “Application of project-like complex tasks and of interdisciplinary or con-
necting projects in subject-specific teaching”,
« Level “Designing learning environments for inquiry-based or problem-oriented
and differentiated learning in subject-specific teaching”.

To substantiate this, both the current relevance of the guiding idea as a school develop-
ment field for the support of both achievement and giftedness, and the state of re-
search will be outlined. In addition, an overview of concretely planned or already devel-
oped products for the implementation of the guiding idea in each STEM project will
be given, which are presented in the following contributions in Dimension 5 Part A.
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Leitidee der Dimension , Erkennen und Férdern im MINT-
Unterricht“

Zentrale thematische Schwerpunktsetzung der Dimension 5 ist die Entwicklung von
adaptiven Konzepten fiir eine prozessbezogene, diagnosebasierte und begabungsge-
rechte Férderung von insbesondere sehr leistungsstarken, aber zugleich von allen
Schiilerinnen und Schiilern im Fachunterricht. Die fiinfte der insgesamt sechs Di-
mensionen fiir eine begabungs- und leistungsférdernde Schul- und Unterrichtsent-
wicklung umfasst die vier Kerninhalte Gesamtstrategie und ganzheitliches Forderkon-
zept, fachspezifische Konzepte und Lernumgebungen zum Erkennen und Fordern von
Begabungen, fiicheriibergreifende und fiicherverbindende Projekte und Lernumgebungen
zum Erkennen und Fordern von Begabungen und Aufgaben- und Materialienpools fiir dia-
gnosebasiertes Fordern sowie differenzierendes und selbstregulierendes Lernen. Angelehnt
daran werden in diesem Beitrag zum , Erkennen und Férdern im MINT-Unterricht“
die folgenden drei eng miteinander verbundene Ebenen unterschieden:

1. Entwickeln und stetiges Weiterentwickeln von Ziel-Inhalt-Methoden-Konzepten
fiir den Fachunterricht (in Ubereinstimmung mit dem jeweiligen Schulkonzept
bzw. dem Schulprofil)

2. Entwickeln und adaptives Einsetzen von projektartigen komplexen Aufgaben
und von ficheriibergreifenden bzw. -verbindenden Projekten fiir den Fachunter-
richt und

3. Entwickeln von Lernumgebungen fiir insbesondere forschendes oder problem-
orientiertes und den individuellen Potenzialen und Bedarfen aller Schiilerinnen
und Schiiler einer Sozialgruppe entsprechendes Lernen im Fachunterricht.

In engem wechselseitigem Zusammenhang mit der Entwicklung einer solchen bega-
bungsférdernden Lernkultur im Fachunterricht sollen zugleich die Professionskom-
petenzen der Fachlehrpersonen, einschlieRlich deren Uberzeugungen und Haltun-
gen, stetig weiterentwickelt werden.

Fir die Umsetzung der Dimension auf den drei Ebenen im MINT-Unterricht
stellt forschendes Lernen die tibergreifende Leitidee dar: Lernende erwerben generell als
aktive Konstrukteure mit- und eigenverantwortlich und in sozialer Interaktion mit
anderen im Unterricht Wissen und Fihigkeiten. Diese ko-konstruktivistische Sicht-
weise betont neben der Eigenstindigkeit der Lernenden ebenso ihre Neugier und
ihren Forschungsdrang ,von Natur aus“ (Fuchs 2015, S.11). Wenn Schiilerinnen und
Schiiler selbst wie Forschende agieren, d. h., Probleme bestimmen, Hypothesen auf-
stellen, Experimente bzw. Recherchen durchfithren, Ergebnisse interpretieren und
diskutieren, dann wird ihnen erméglicht, neu erworbene Erkenntnisse in ihre jewei-
ligen individuell entwickelten Wissensstrukturen sinnverstehend und nachhaltig zu
integrieren und gleichzeitig ein Grundverstindnis dafiir zu erhalten, wie wissen-
schaftliche Erkenntnisgewinnung ,funktioniert“. Die Leitidee des forschenden Ler-
nens basiert auf verschiedenen Zusammenhingen und ist zugleich eng mit ihnen
verwoben:
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« Sie ermdglicht und fordert, dass die Lernenden ein adiquates Bild vom Wesen
mathematisch-naturwissenschaftlichen und informationstechnischen Titigseins
entwickeln. Diesbeziiglich gilt, dass das Bestimmen und Lésen anspruchsvoller
Problemaufgaben bzw. das Planen, Durchfithren und Auswerten von Experi-
menten, das Entwickeln von Systemzusammenhingen u. A. m. wesentliche As-
pekte von Mathematik, den Naturwissenschaften und der Informatik sind (z. B.
Kapnick 1998; Winter 1989; Schubert/Schwill 2011).

« Sie entspricht dem heutigen Verstindnis von Lernen als einem subjektiven und
aktiv-konstruktiven Prozess, der nicht nur von der Art und Weise der Stoffver-
mittlung im Unterricht bestimmt wird, sondern der auch von individuellen Vor-
erfahrungen, von Interessen und Motiven, von Denkstilen sowie von Stimmun-
gen und Gefiihlen der Lernenden beeinflusst wird (Reich 2005; Behrensen/Sauer-
hering/Solzbacher 2014; Kipnick/Benslken 2020).

« Sie ergibt sich als eine Schlussfolgerung aus den unzureichenden Leistungen
deutscher Schiilerinnen und Schiiler in internationalen Vergleichsstudien und
ist demgemifd ein wesentlicher Aspekt fiir die Umsetzung der Bildungsstan-
dards im MINT-Unterricht — insbesondere in Bezug auf den Erwerb prozessbe-
zogener Kompetenzen (Walther et al. 2008, S. 39).

Die Realisierung forschenden Lernens als Leitidee bedeutet auf den drei Ebenen
im Groben:
a) 1. Ebene ,Ziel-Inhalt-Methoden-Konzepte fiir den Fachunterricht*:
Ein wichtiger Aspekt besteht darin, eine ausgewogene Balance zwischen
Phasen und Formen des forschenden bzw. entdeckenden Lernens einerseits
und Instruktionen durch eine Lehrperson, eines vielfiltigen Ubens, Wieder-
holens und Systematisierens sowie einer prozessbezogenen (Begabungs-)
Diagnostik und curricularen Lernstandserhebungen anderseits zu wahren.
Auferdem schliefdt die allgemeine Konzeptebene ein, dass Lehrpersonen
kontinuierlich die Selbstregulations- und Selbstwirksamkeitskompetenzen
der Lernenden férdern, einen konstruktiven Umgang mit (vermeintlichen)
Fehlern von Schiilerinnen und Schiilern pflegen sowie kompetenz- und
nicht defizitorientierte Leistungsriickmeldungen und -bewertungen geben.
b) 2. Ebene ,Einsatz von projektartigen komplexen Aufgaben und von ficher-
tibergreifenden bzw. -verbindenden Projekten im Fachunterricht*:
Es bestehen wichtige allgemeine Anforderungen an eine derartige komplexe
»Forschungsaufgabe“:
— Moglichst alle Lernenden sollten die Chance fiir ein erfolgreiches Bear-
beiten der Aufgabe haben.
— Die Aufgabe sollte fiir alle Schiilerinnen und Schiiler motivierend sein
und Interesse wecken.
— Die Aufgabe sollte durch eine inhaltliche Vielfalt und Offenheit geprigt
sein.
— Die Lernenden kénnen beim Bearbeiten der Aufgabe selbst iiber die
Wahl von Lésungswegen, die Nutzung von Hilfsmitteln und die Form



Begabungserkennung und Begabungsférderung im MINT-Unterricht: Relevanz und aktueller
226 Forschungsstand

der Ergebnisdarstellung entscheiden (vgl. z. B. Kipnick/Bendlken 2020,
S.100).

« Die Umsetzung dieser Anforderungen bietet allen Schiilerinnen und Schiilern
die Moglichkeit einer natiirlichen Differenzierung, bei der im Unterschied zu allen
anderen einschligig bekannten Differenzierungsformen, wie etwa der Binnen-
differenzierung (s. ebd.), die Differenzierung im Prozess der Lerntitigkeit durch
die Lernenden selbst erfolgt. Auf diese Weise wird den Schiilerinnen und Schii-
lern die Eigenverantwortung fiir ihr Tun tibertragen und die Chancen fiir ein
Lernen gemif den jeweiligen individuellen Potenzialen und Bedarfen jedes Kin-
des sind weitaus grofler als bei einer von der Lehrperson initiierten Differenzie-
rung. Eine unverzichtbare Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Einsatz der of-
fenen und komplexen Aufgaben ist zugleich, dass die Lehrperson Vertrauen in
die Problemldsekompetenzen aller Kinder hat, dass sie die , Kunst der pidagogi-
schen Zurlickhaltung® beherzigt, weiterhin den Lernenden ausreichend Frei-
rdume fiir selbstbestimmtes Lernen einrdumt, sie in Bezug auf ihre individuellen
Besonderheiten stirkt und ausreichend Zeit fiir die Phasen der Aufgabenbearbei-
tung sowie fuir die Ergebnisdarstellung und -diskussion einplant (Kipnick 2014,
S.124-125).

c) 3. Ebene ,Gestalten von Lernumgebungen fiir forschendes oder problem-
orientiertes und differenzierendes Lernen im Fachunterricht*:
Hierzu gehoren verschiedene Organisationsformate, die als spezielle Diffe-
renzierungsformen von Lehrpersonen zielgerichtet geplant, sich aber auch
spontan aus der dynamischen Entwicklung von Unterricht ergeben koénnen,
wie Lernkonferenzen, Diskussionen zu fachlichen Phinomenen, spezielle
Forschungsauftrige, Freiarbeitsphasen, Mentoringprojekte, Atelierbetrieb,
Stationenlernen oder Portfolioarbeiten (z. B. Kipnick 2016).

Hieraus ergibt sich m.E., dass forschendes Lernen in Mathematik wie auch in den
anderen MINT-Fichern ein sehr effektiver Unterrichtsansatz ist und wirksamer als
traditioneller MINT-Unterricht sein kann, was die Unterrichtsforschung in den ver-
gangenen Jahren auch wiederholt bestitigt hat (Lazonder/Harmsen 2016; Hetmanek/
Knogler/CHU 2017).

Mit der Forderung aller Lernenden gemifd ihren individuellen Potenzialen und
Bediirfnissen ist wechselseitig ein differenziertes Erfassen der Potenziale und Bedarfe
verkniipft. Dabei wird das Erfassen (Diagnostizieren) der fachspezifischen Leistungs-
potenziale als ein feinfiihliger theoriebasierter Prozess verstanden. Die theoretische Basis
hierfiir bildet der im Projekt ,Leistung macht Schule” (LemasS) vertretene Leistungs-
und Begabungsbegrift (Vock et al. 2020) und die darauf aufbauenden bereichsspezifi-
schen Begabungsmodellierungen. Demgemifd umfasst eine prozessorientierte bereichs-
spezifische Diagnostik das Erfassen der jeweils in den MINT-Fichern fiir wesentlich
erachteten fachlichen Kompetenzen (Potenziale) von Kindern und Jugendlichen und
auf die jeweiligen fachspezifischen Lernaktivititen bezogenen begabungsstiitzenden
Personlichkeitseigenschaften wie auch das Beachten von allgemeinen lernférdernden



Friedhelm Kapnick 227

oder -hemmenden intra- und interpersonalen Einflussfaktoren (z.B. individuell ge-
pragte kognitive und motivationale Spezifika, Einfliisse von Eltern, von auflerschu-
lischen Forderprojekten, ...). Als effektive und flexibel einsetzbare Erfassungsmetho-
den haben sich fiir eine solche fachspezifische Prozessdiagnostik im Unterrichtsalltag
fokussiertes Beobachten von Lernenden beim Problemldsen oder Experimentieren
unter Nutzung von Beobachtungsrastern, der Einsatz von Indikatoraufgaben zum
Erfassen fachspezifischer Begabungsmerkmale, Leitfadeninterviews mit den Lernen-
den, mit den Lehrpersonen oder mit Mitschiillerinnen und Mitschiilern zur Entwick-
lung und individuellen Ausprigung der Gesamtpersonlichkeit, zu speziellen Lernver-
haltensweisen, besonderen Lern- oder Problemlosestilen, weiterhin zu interpersona-
len Einflussfaktoren und ggf. Videoaufnahmen und -analysen zu Problemléseprozes-
sen bewihrt (Kipnick/Fritzlar/Rodeck 2006; Kipnick/Fuchs 2009; Kipnick 2016).

Relevanz der Dimension als Schulentwicklungsfeld fiir die
Leistungs- und Begabungsférderung

In Deutschland besteht entsprechend den Schulgesetzen der Bundeslidnder der allge-
meine gesellschaftliche Auftrag von Schule in der Entwicklung der Schiilerinnen und
Schiiler zu miindigen und verantwortungsvollen Personlichkeiten. Die Lernenden
sollen Bildung, also Wissen und Kompetenzen, erwerben, in ihren Personlichkeits-
entwicklungen reifen und Werte wie gesellschaftliche und persénliche Verantwor-
tung, Bewahrung der Umwelt, Verantwortung fiir kiinftige Generationen u. A. m. ent-
wickeln. Der Fachunterricht bietet hierfiir die mafdgebliche Basis und der MINT-
Unterricht spielt aufgrund seiner generellen und spezifischen Relevanz fiir ein
,<funktionierendes“ gesellschaftliches Leben und fiir gesellschaftliche Innovations-
fihigkeit eine exponierte Rolle (Baumert etal. 1997, S.17). So stehen Mathematik, die
Naturwissenschaften und die Informatik fiir ,spezifische, in der Moderne expansive
Formen der Erschliefung und Rekonstruktion der Welt und reprisentieren grund-
legende Vorstellungswelten, die nicht durch andere Formen des Weltzugangs ersetzt
werden kénnen” (ebd.). Hieraus ergibt sich die grofle Bedeutung der Dimension , Er-
kennen und Foérdern im MINT-Unterricht fiir ein Gesamtkonzept zur Leistungs- und
Begabungsforderung einer Schule.

Dem Systemcharakter der sechs Dimensionen fiir eine begabungs- und leis-
tungsférdernde Schul- und Unterrichtsentwicklung gemafl steht der Schwerpunkt
auf dem MINT-Bereich in der Dimension 5 , Erkennen und Fordern bereichsspezifi-
scher Begabungen im Unterricht“ in engen wechselseitigen Zusammenhingen mit
den anderen Dimensionen und generell gilt: Je besser die Dimensionen aufeinander
abgestimmt sind, desto gréfler sind die Chancen fiir eine nachhaltige Leistungs- und
Begabungsférderung an einer Schule. Von zentraler Bedeutung ist diesbeziiglich die
Verzahnung mit der Dimension 2 ,Pidagogischer Grundkonsens, Ziele, Werte und
Haltungen“. So koénnen Lehrpersonen bei der Entwicklung begabungsférdernder
Konzepte in den MINT-Fichern zugleich ihre Professionalisierungskompetenzen
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weiterentwickeln — in Orientierung am jeweiligen Leitbild einer Schule. Ein entschei-
dender Aspekt dieser Kompetenzentwicklung bezieht sich auf die Veranderung von
Haltungen und Uberzeugungen (Oser/Blémeke 2012). Jahrelange Erfahrungen und
Forschungsergebnisse zeigen, dass Begabungs- und Leistungsférderung zentral eine
Frage der Haltung von Lehrpersonen sind (Weigand 2020, S.15). Uberzeugungen von
Lehrpersonen werden in diesem Zusammenhang als kognitive und erfahrungs-
basierte Entscheidungshilfen fiir pidagogisches und didaktisches Handeln betrach-
tet, die in komplexen Unterrichtssituationen einen Orientierungsrahmen bieten
(Sindermann, 2019, S.105). Demgemif wird ihnen ein wichtiger Einfluss auf die
»Steuerung beruflichen Handelns“ zugesprochen (Sindermann 2019, S. 105). Bekannt-
lich vollziehen sich Verinderungen in Bezug auf Uberzeugungen aber nur in einem
lingeren Prozess, der vor allem durch ein aktives Auseinandersetzen mit bisher ge-
wachsenen eigenen Haltungen und dem (Selbst-)Erfahren von gelingenden Verinde-
rungen geprigt ist.

Aktueller Forschungsstand

In Bezug auf die mathematikdidaktische Forschung lisst sich der aktuelle Erkennt-
nisstand zur Umsetzung forschenden Lernens als Leitidee der Unterrichtsgestaltung
an deutschen Schulen zusammengefasst wie folgt beschreiben:

Mit bewusstem Blick auf die angesprochenen Defizite haben Fachdidaktikerin-
nen und -didaktiker wie auch innovative Lehrpersonen in den letzten 30 Jahren zahl-
reiche Lehr-Lernmaterialien fiir den Einsatz offener, inhaltlich substanzieller Problem-
aufgaben, die zugleich ein forschendes und differenzierendes Lernen ermdglichen,
fiir den Mathematikunterricht entwickelt und in vielfiltiger Weise publiziert (in wis-
senschaftlichen und praxisorientierten Zeitschriften, in Tagungsbinden, in didakti-
schen Handreichungen und Schulbuchwerken, in Internetportalen, ...). Dennoch hat
sich forschendes Lernen als die prigende Leitidee in der Schulpraxis bislang noch
nicht in der Breite durchgesetzt. Hierflr gibt es viele verschiedene Ursachen (Un-
sicherheiten vieler Lehrpersonen beziiglich des Umgangs mit offenen Lernsituatio-
nen, andere Schwerpunktsetzungen von Lehrpersonen, wie etwa hiufig das Sichern
von grundlegenden Fihigkeiten und Fertigkeiten oder die Férderung von Lernenden
mit besonderen Bedarfen, stetig neu hinzukommende Herausforderungen der Lehr-
personen (Bildungsstandards, neue Unterrichtsinhalte wie stochastische Fragestel-
lungen im Mathematikunterricht, Einsatz digitaler Medien, inklusives Lernen, ,Fern-
unterricht“, grofler Zeit- und Materialaufwand bei der Vorbereitung und Durchfiih-
rung von Lernsettings zum forschenden Lernen, ...)). Gleichwohl setzen nicht wenige
Lehrpersonen bereits offene Problemaufgaben zum forschenden Lernen erfolgreich
im reguliren Unterricht ein. Tiefergehende Analysen zu diesen Lernsettings in didak-
tischen Handreichungen und Schulbuchwerken sowie zu deren Umsetzungen in der
Unterrichtspraxis zeigen aber, dass hierbei meist stoffdidaktische Fragen (inhaltliche
Substanz der Aufgaben, Querverbindungen zu verschiedenen Lernthemen, Bestim-
men von Anschlussproblemen, ...) im Vordergrund stehen. Fiir den Lernerfolg ebenso
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bedeutsame Aspekte wie Analysen von individuellen Lernprozessen von Schiilerin-
nen und Schiilern, einschliefRlich der Entwicklung subjektiver (mathematischer)
Theorien, von Interaktionen zwischen den Lernenden, weiterhin soziale Gesichts-
punkte der Lernbegleitung durch Lehrpersonen u. A., werden dagegen eher vernach-
lassigt. Ein Grund hierfiir kénnte darin liegen, dass viele Lehrpersonen diesbeziiglich
noch zu geringe Kenntnisse und Kompetenzen besitzen und sich demgemifS selbst
zu wenig trauen, innovative Lernarrangements und -formate im Unterrichtsalltag zu
entwickeln und zu etablieren, sowohl fiir die , Spitzen-“ als auch fiir die , Breitenforde-
rung”.

Die im ersten ,LemaS-Band“ (Weigand etal. 2020) dargestellten aktuellen For-
schungsstinde in den anderen MINT-Fichern weisen darauf hin, dass die hier fiir die
Mathematikdidaktik vorgenommene Einschitzung prinzipiell auf alle anderen MINT-
Fachdidaktiken tibertragbar ist. Fiir das Fach Informatik ist jedoch zu beachten, dass
es nicht in allen Bundeslindern ein Pflichtfach in der Sekundarstufe I ist.

Eine unverzichtbare theoretische Basis bzw. ein notwendiger Orientierungsrah-
men fiir ein fundiertes und differenziertes Erfassen und individuelles Férdern be-
reichsspezifischer Begabungen in jedem MINT-Fach stellen entsprechende dominen-
bezogene Modellierungen oder Kompetenzkennzeichnungen dar. Hinsichtlich der
Forderung von Potenzialen leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihi-
ger Schiilerinnen und Schiiler im Bereich Mathematik wurden in den letzten 20 Jah-
ren bereichs- und gleichzeitig altersspezifische Merkmalskennzeichnungen fiir Kinder
im Vorschul-, im Grundschul- und im frithen Sekundarstufenalter entwickelt sowie
hierauf basierende Férdermaterialien (Kdpnick 2001; Kipnick/Fritzlar/Rodeck 2006;
Meyer 2015; Sjuts 2017; Benolken 2018). Die Modelle basieren auf gleichen theoreti-
schen Postulaten und haben eine vergleichbare Grundstruktur, die sich wiederum aus
dem dynamischen Charakter kindlicher Begabungsentwicklungen ergeben. Demge-
mifd entwickeln sich die vorgeburtlichen, geburtlichen und nachgeburtlichen Poten-
ziale eines Kindes (Roth 2001) in engen Wechselbeziehungen mit fordernden wie
auch hemmenden und typprigenden intra- und interpersonalen Einflussfaktoren ste-
tig weiter.

Fiir das Verstindnis der drei Modellierungen ist zu beachten (vgl. Kapnick 2014,
S.220-224):

« Die Spezifik der mathematischen Begabungen wird durch die jeweils im Zen-
trum der Modellierungen stehenden mathematikspezifischen Begabungsmerk-
male und begabungsstiitzenden Personlichkeitseigenschaften bestimmt, die aus
dem Wesen von Mathematik und insbesondere vom mathematisch-produktiven
Tun abgeleitet sind und die sich jeweils auf mathematische Aktivititen beziehen.
Die Kernkompetenzen weisen dabei ein weit iiber dem Durchschnitt liegendes
Niveau auf.

« Die vorgenommene Unterscheidung von Kompetenz und Performanz entspricht
dem Kompetenzbegriff von Stern (Stern 1998, S.17-22). Auf diese Weise wird der
in der Praxis oft vorkommenden Diskrepanz zwischen hohem Leistungspoten-
zial und geringerer ,abrufbarer” Leistungsfihigkeit bei Tests entsprochen. Unter
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Kompetenz wird dabei die Verfligbarkeit von Wissen verstanden, mit dessen Hilfe
die in einer Situation gestellten Anforderungen erkannt und bewiltigt werden
konnen. Kompetenz ist somit das, was eine Person beziiglich eines Themenbe-
reichs prinzipiell weif} und kann (ihr Potenzial). Performanz ist demgegeniiber
die diagnostizierbare Leistungsfihigkeit, also die Anwendung von Kompetenz.
Kompetenzen kénnen demgemifd immer nur aus der direkt erfassbaren Perfor-
manz erschlossen werden.

« Im Unterschied zu Definitionen der klassischen Intelligenzforschung, die den
Begriff der Begabung ,produktorientiert” und diese somit mit einem Test als
ymessbar* erkliren, wird in den hier genannten mathematikdidaktischen Model-
lierungen bewusst keine eindeutige quantitative Niveaufestlegung angegeben.
Hauptgriinde hierfiir sind generelle Probleme bzw. Grenzen des Messens von
mathematischer Fantasie oder mathematischer Sensibilitit, die prinzipiellen
Probleme einer einmaligen Testung sowie der hochkomplexe Charakter des
Merkmalsystems. Letzteres bedeutet, dass die verschiedenen mathematikspezifi-
schen Begabungsmerkmale und die begabungsstiitzenden Personlichkeitseigen-
schaften in einem Systemzusammenhang stehen, d.h., dass sich diese wechsel-
seitig bedingen und damit kaum oder nicht isoliert beim mathematischen Tun
erfasst werden kénnen.

Anzumerken ist schliefRlich, dass die Modelle nur eine Vereinfachung der realen
Komplexitit darstellen (kdnnen) und dass in den theoretischen Konstrukten (ledig-
lich) wesentliche Aspekte und Zusammenhinge mathematischer Begabungsentwick-
lung im Vor-, im Grundschul- und im mittleren Schulalter relativ undifferenziert her-
vorgehoben werden. Die Modelle haben somit eine Strukturierungs- und Orientie-
rungsfunktion fiir die Einordnung von inhaltlichen Aspekten und Zusammenhingen
zum Themenkomplex. In den anderen MINT-Fachdidaktiken werden derzeit — ausge-
hend von den hier angegebenen Grundpositionen — in vergleichbarer Weise fachspe-
zifische Begabungsmodellierungen entwickelt (s. beispielsweise Matzner etal. 2019;
Hildebrandt 2021; Giessel/Honer 2016).

Hinsichtlich der im Zentrum dieser Dimension stehenden Leitidee des indivi-
duellen Forderns von Begabungen im Fachunterricht, hier fokussiert auf den MINT-
Bereich, im Kontext forschenden Lernens ist es zudem wichtig, verschiedene Auspri-
gungen bereichsspezifischer Begabungen zu beachten. Diesbeziiglich bieten z. B. das
Klassifikationsschema fiir verschiedene Problemlsestile ,kleiner Matheasse (Fuchs
2006), spezifische ,Besonderheiten“ mathematisch begabter Middchen (Bendlken
2011) und die Unterscheidung mathematisch begabter Schiilerinnen und Schiiler
nach besonderen kognitiven und physiologischen Konstellationen (Kipnick 2014,
S.225) eine effiziente Orientierungshilfe. Auch fiir den Chemieunterricht konnten
verschiedene Problemlésestrategien identifiziert werden (Kraeva 2020).
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Uberblick iiber die nachfolgenden Praxisbeispiele

In den folgenden sechs Beitrigen werden verschiedene Aspekte der Dimension 5 in
einzelnen MINT-Fichern konkretisiert, tiefergehend erliutert und die jeweilige Pra-
xisrelevanz herausgestellt. In allen werden zugleich zwei enge Verzahnungen aufge-
zeigt: zum einen die wechselseitige Verflechtung von Erfassen (Diagnostizieren) und
individuellem Férdern von Begabungen im Kontext der Breitenférderung und zum
anderen die fiir Fachdidaktiken charakteristische enge Verkniipfung von Wissen-
schaft und Praxis. Letzteres dokumentiert sich auch darin, dass Lehrpersonen Mitau-
torinnen und -autoren von Beitrigen sind.

So stellen Koster, Mehrtens und Miiller in ihrem Beitrag ,potenzialférderliche
naturwissenschaftsbezogene Lernumgebungen in Kita und Grundschule“ vor und er-
ortern an konkreten Praxisbeispielen Verfahren zur theoriegeleiteten Identifikation
und Férderung naturwissenschaftsbezogener (Leistungs-)Potenziale in frither Kind-
heit.

Der Beitrag von Rebholz, Billion-Kramer, Moeller, Tannert, Gehl und Golle ist
ebenfalls auf den Grundschulbereich fokussiert. Das Autorenteam erldutert den Ein-
satz von ,LemaS-Boxen“ als evidenzbasierte Materialien fiir den Mathematik-,
Deutsch- und Sachunterricht der Grundschule.

Auhagen und Benélken kennzeichnen ,substanziell anspruchsvolle und offene
mathematische Problemfelder* als ,ein produktives Format fiir gemeinsame Entwick-
lungen von Schulpraxis und Wissenschaft“ fiir den Mathematikunterricht.

Nachfolgend zeigen Schwanewedel, Herzog, Umlauf, Martins und Renger am
Beispiel der Konzepte , Personas-Methode“ und , Lernwerkstattboxen“ auf, wie auf der
Basis einer engen Wissenschaft-Praxis-Zusammenarbeit in den von ihnen geleiteten
Teilprojekten adaptiv nutzbare Produkte fiir das Erkennen und Férdern naturwissen-
schaftlicher Begabungen im Sachunterricht der Grundschule sowie im Biologieunter-
richt der weiterfiihrenden Schulen entwickelt werden.

Einen Einblick in die Umsetzung der Dimension 5 im Chemie- und Informatik-
unterricht geben Matzner, Semmler, Honer, Hildebrandt und Matis. Thr Beitrag the-
matisiert qualitative Verhaltensindikatoren fiir Potenzial in der Informatik und den
Naturwissenschaften. Entsprechend der Ergebnisse von theoretisch-analytischen Un-
tersuchungen werden Observationsitems hergeleitet. Diese werden schlieflich an-
hand moéglicher Bearbeitungsprozesse fiir fachspezifische Aufgabenbeispiele niher
erlautert.

Im letzten Beitrag stellen Dohrmann, Haufe, Stegert und Nordmeier Befunde
zur Differenzierung im Physikunterricht systematisch zusammen und diskutieren
den Einsatz von Lernaufgaben in der Schule. Dabei erliutern sie sowohl das Vorgehen
bei der Konzeption ,produktiver” Lernumgebungen als auch Beispielaufgaben sowie
deren Planung und Umsetzung aus schulpraktischer Sicht.
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Merkmale naturwissenschaftlicher Begabung
bei Kindern im Kita- und Grundschulalter

Hi1rpe KOSTER/ToB1AS MEHRTENS/FREYA MULLER

Abstract

Um frithe individuelle naturwissenschaftliche (Leistungs-)Potenziale im Kita- und
Grundschulalter erkennen und férdern zu kénnen, bedarf es entsprechender Lern-
umgebungen und praxistauglicher dominenspezifischer Diagnoseinstrumente. Fiir
die Einrichtung von Lernumgebungen in den teilnehmenden Kitas und Schulen wird
in unseren LemaS-Teilprojekten das Konzept ,Freies Explorieren und Experimentie-
ren“ (FEE) genutzt. Zur Entwicklung von Diagnoseinstrumenten fehlte es aber zu
Beginn des Projekts an einem theoretisch und empirisch belastbaren Modell zur
Identifikation spezifisch naturwissenschaftlicher (Leistungs-)Potenziale bei Kindern
im Vor- und Grundschulalter. Die Entwicklung eines solchen Modells wurde daher als
ein vorrangiges Ziel der Projektarbeit verfolgt.

Unser Modell, das auf allgemeinen Modellen zur Begabungsforschung und ins-
besondere solchen aus dem Bereich der grundschulbezogenen Mathematikdidaktik
aufbaut, wird im Beitrag vorgestellt.

Appropriate and rich learning environments and effective domain-specific diagnostic
instruments are required for daycare and elementary school professionals to be able to
identify and eventually foster children’s individual scientific (performance) potentials.
In our Lema$ sub-projects, the concept of ‘Free Exploration and Experimentation’
(FEE) is used to set up such rich learning environments in our partner daycare centers
and schools. At the beginning of our current project, a theoretically sound and empiri-
cally robust model to identify such scientific potentials in preschool and primary
school children was still lacking though. The development of such a model is, there-
fore, our primary project goal. Our model presented in this article relies on the corpus
of gifted children research and specifically on such theories of mathematics didactics
and education for elementary schools.

Einleitung

Naturwissenschaftliche (Leistungs-)Potenziale bei Kindern zu erkennen und zu for-
dern und dariiber im Ubergang von der Kita in die Grundschule in Austausch zu tre-
ten, war zu Beginn des Projekts , Diagnosebasierte MINT-Forderung (DiaMINT): Dia-
gnosebasierte individuelle Forderung potenziell leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler
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im Sachunterricht“im Rahmen von , Leistung macht Schule“ (LemaS$) in den meisten
teilnehmenden Institutionen noch kein fester Bestandteil der praktischen Arbeit.
Dies lag u.a. an fehlenden Lernumgebungen, die geeignet sind, individuelle natur-
wissenschaftsbezogene Interessen und (Leistungs-)Potenziale bei Kindern erkennen
und fordern zu kénnen, aber auch am Mangel von dominenspezifischen praxistaug-
lichen Diagnoseinstrumenten. In unseren LemaS-Teilprojekten galt es daher, neue
Grundlagen zu schaffen: Zunichst wurden Erzieherinnen und Erzieher sowie Lehr-
personen mit dem Konzept des Freien Explorierens und Experimentierens (FEE)
(Koster 2018; Koster/Mehrtens 2020) vertraut gemacht. FEE bildet die Basis dafiir,
dass alle Kinder durch die aktive Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen
Phinomenen Neugier auf und Interessen an naturwissenschaftlichen Themen (wei-
ter)entwickeln und auf individuellen und interessegeleiteten Lernwegen ggf. beson-
dere (Leistungs-) Potenziale entfalten konnen.

Nachdem diese Grundlage geschaffen war, wurde auf die Arbeit an praxistaug-
lichen, dominenspezifischen Diagnosetools fokussiert, die (zum Teil aufbauend auf
bestehende Instrumente) gemeinsam mit den teilnehmenden Kitas und Grundschu-
len (weiter)entwickelt werden. Als Basis fiir diese Entwicklung fehlte es aber zu Be-
ginn des Projekts an einem theoretisch und empirisch belastbaren Modell zur Identi-
fikation spezifisch naturwissenschaftlicher Leistungspotenziale bei Kindern im Vor-
und Grundschulalter. Die Entwicklung eines solchen Modells wurde daher als ein
vorrangiges Ziel der Projektarbeit verfolgt und soll nun im Folgenden niher vorge-
stellt werden.

Aligemeine Grundlagen des Modells naturwissenschaftlicher
(Leistungs-)Potenziale in Kita und Grundschule

Um besondere Leistungen als mogliche dominenspezifische Begabung einschitzen
zu konnen, bedarf es eines Modells, das Merkmale naturwissenschaftlicher Begabung
bei Kindern aufzeigt. Da es an einer empirisch belastbaren Forschungsbasis noch
weitgehend fehlt (vgl. Honer 2015, S.59; Koster/Mehrtens 2020), wurde das Modell
unter Einbezug neuerer fachdidaktischer Diskussionen hinsichtlich (Leistungs-)Poten-
zialen bzw. Begabungen (vgl. Abels/Brauns 2021; Benolken/Veber 2021) theorie-
basiert angelegt (Mehrtens etal. 2021a; vgl. Mehrtens etal. 2021b), weiterentwickelt
und im weiteren Projektverlauf empirisch gepriift. In die Modellentwicklung flossen
theoretische und empirische Erkenntnisse aus Erziehungswissenschaft, Psychologie
und dem Sachunterricht nahestehenden Fachdidaktiken ein (vgl. Mehrtens etal.
2021b). Den einbezogenen Modellen und Untersuchungen ist hierbei die Annahme
immanent, dass sich (Leistungs-)Potenziale bzw. Begabungen dynamisch, durch per-
sonliche und umweltbezogene Einfliisse und dariiber hinaus dominenspezifisch ent-
wickeln (Fischer 2015; Fuchs 2006; Kipnick 2014; Wegner 2014). Insbesondere die
Arbeiten von Kipnick (z. B. 2014) und die hierauf aufbauenden Untersuchungen im
Bereich der Fachdidaktik der Mathematik im Grundschulalter bilden eine wesentliche
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Grundlage fiir das hier vorgestellte Modell. Wir folgen zudem der in jiingeren Arbei-
ten und Publikationen zu allgemeiner oder naturwissenschaftlicher Begabung vorge-
schlagenen Sichtweise (vgl. z. B. Abels/Brauns 2021, S.113; Frinkel 2019, S.48; Benol-
ken/Veber 2021), nach der Begabungen dann zugesprochen werden kénnen, wenn
sich latente (Leistungs-)Potenziale in einer tiberdurchschnittlichen Performanz zei-
gen.

Aufbauend auf Erkenntnissen der (Hoch-)Begabungsforschung differenziert
Képnick (2014 und Kipnick in diesem Band) in Bezug auf die Entwicklung mathema-
tischer Begabung zwischen férdernden bzw. hemmenden und typprigenden intraper-
sonalen Katalysatoren (z. B. allgemeine physische, psychische, kognitive und person-
lichkeitsprigende Grundkompetenzen) sowie fordernden bzw. hemmenden und
typpragenden interpersonalen Katalysatoren (z. B. institutionalisierte Lerngelegenhei-
ten in Kita und Schule, oder der Einfluss einzelner Personen und Ereignisse auf die
Entwicklung der Lernenden) (Kipnick 2014, S.203 f.). Die Formulierung ,typprigend“
bezieht sich auf Begabungstypen, die sich nicht nur durch besondere Leistungen in
inhaltlichen Subdominen auszeichnen, sondern auch unterschiedliche Arbeits- und
Denkstile beispielsweise im Bereich der Problemlosefihigkeit aufweisen (Fuchs 2006;
Sjuts 2017). Im Bereich der naturwissenschaftlichen Begabungsforschung konnten
ebenfalls bereits erste Beschreibungen von ,Typen“ herausgearbeitet werden, die sich
in ihrer Merkmalsausprigung und den Arbeitsweisen in naturwissenschaftlichen
Kontexten unterscheiden (Sumida 2010).

Als zentralen Begriff in dem von Képnick und Fuchs (Kipnick 2014) entwickelten
Modell mathematischer Begabung im Grundschulalter fassen diese (iiberdurch-
schnittliche) dominenspezifische Kompetenzen als Potenziale auf, die sich unter
giinstigen Bedingungen in Leistungen umsetzen lassen und sich im Sinne von Bega-
bungspotenzialen hin zu einer Begabung entwickeln kénnen (Képnick 2014, S.104f.).
Hier wird der Diskurs in der aktuellen Kompetenzforschung sichtbar, in der zwischen
den vorhandenen latenten Kompetenzen und der tatsichlich gezeigten Leistung un-
terschieden wird (Asbrand/Martens 2018, S.17; Fuchs 2006, S. 68). Diese Abgrenzung
zwischen Kompetenz, Performanz (Leistung) und Begabung bildet die Grundlage fiir
unser Modell.

Zur moglichen Identifikation mathematischer Begabungen stellte Kiapnick (1998)
ein zunichst hypothetisches Merkmalsystem fiir mathematisch begabte Grundschii-
lerinnen und Grundschiiler der dritten und vierten Klasse auf, welches in Studien
uberprift, verifiziert und fiir weitere Klassenstufen (Sjuts 2017) oder spezielle Frage-
stellungen (Fuchs 2006) adaptiert wurde. Dieses Merkmalsystem unterteilt sich in fiir
die Mathematik relevante Fihigkeiten einerseits und auf Aktivititen bezogene bega-
bungsstiitzende Persénlichkeitseigenschaften andererseits: hohe geistige Aktivitit,
intellektuelle Neugier, Anstrengungsbereitschaft, Freude am Problemlésen, Konzen-
trationsfihigkeit, Beharrlichkeit, Selbststindigkeit und Kooperationsfihigkeit. Honer
vermutet hieran anschlussnehmend Zhnliche begabungsstiitzende Personlichkeits-
eigenschaften fiir naturwissenschaftliche Begabungen (Honer 2015, S.59). Diese An-
nahmen flossen in die Entwicklung unseres Modells (Abb. 1) ein.
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Benolken und Veber (2020) erstellten ein diversititsorientiertes Modell zur Ent-
wicklung mathematischer Begabung, in dem neben dem Einfluss von Diversititsfacet-
ten herausgearbeitet wird, dass insbesondere eine Fokussierung auf die Potenzialent-
wicklung diese fordert. Durch die Formulierung der Notwendigkeit einer ,Potenzial-
fokussierung“ (Bendlken/Veber 2021, S.54f.) wird die Problematik hervorgehoben,
dass Potenziale nicht zwangsldufig auch in Leistung umgesetzt werden und dass
diese sich nicht immer zu Begabungen entwickeln. Vielmehr ist die bewusste oder
auch zunichst unbewusste Fokussierung im Wechselspiel mit forderlichen inter- und
intrapersonalen Katalysatoren nétig (Bendlken/Veber 2021, S. 55).

Hinsichtlich des zeitlichen Rahmens wird ein moglichst frithes Erkennen und
Fordern besonderer (Leistungs-)Potenziale bzw. Begabungen als vorteilhaft angesehen
(BASFI 2012; Fthenakis 2012; JMK/KMK 2004; Rohrmann/Rohrmann 2017). Zwar
nehmen sich die Bildungspline fiir den Elementarbereich dieses Themas an, zeigen
jedoch eine Unschirfe des Begabungsbegriffs, und es fehlt noch an klaren Orientie-
rungslinien, auf welche Weise frithe Potenziale in pidagogischen Kontexten erfassbar
sind (z.B. Niedersichsisches Kultusministerium 2018; Preissing 2014; Rohrmann/
Rohrmann 2017).

Zusammengefasst liegt unserem Modell folgendes Verstindnis zugrunde: Natur-
wissenschaftsbezogene dominenspezifische Kompetenzen werden als (Leistungs-)
Potenziale eines Kindes verstanden, die es in Performanz umsetzen kann. Ausgehend
von der gezeigten Performanz (Leistung) konnen bereits vorhandene (Leistungs-)
Potenziale bzw. Kompetenzen rekonstruiert werden. Die Entwicklung der (Leis-
tungs-)Potenziale kann durch intrapersonale (etwa kognitive und personlichkeitspra-
gende Grundkompetenzen) und interpersonale Katalysatoren (beispielweise Fokus-
sierungen auf die Potenziale und/oder diesbeziigliche Interventionen in Schule und
Kita oder besondere Bezugspersonen) geférdert oder gehemmt werden. Bei optimaler
Entwicklung der (Leistungs-)Potenziale konnen diese in iiberdurchschnittliche Leis-
tung umgesetzt werden, welche dann als eine doméinenspezifische Begabung wahrge-
nommen werden kann. Jeweils fachspezifische Merkmale erméglichen das Erkennen
dominenspezifischer Potenziale, Leistungen oder Begabungen.

Diese Merkmale naturwissenschaftlicher (Leistungs-)Potenziale fiir Kinder im
Kita- und Grundschulalter werden im folgenden Abschnitt vorgestellt.

Merkmale naturwissenschaftlicher (Leistungs-)Potenziale
im Kitaalter

Nolke etal. (2013) gehen davon aus, dass sich naturwissenschaftliches Interesse be-
reits im frithen Kindesalter zeigt. Fiir die Identifikation frither naturwissenschaft-
licher Potenziale bei Kindern im Kitaalter kénnten insbesondere prozessorientierte
Indikatoren dienen, wie u. a. die Neugier oder das gezeigte Interesse an einem Gegen-
stand oder Phinomen (Harrison 2004).
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Prozessorientierte Indikatoren zum Erfassen friiher (Leistungs-)Potenziale

In Modellen zur Beschreibung dominenspezifischer Begabungen wird das Interesse —
als Teilindikator von Kompetenz — auch als mogliches Merkmal zur Erfassung von
(Leistungs-) Potenzialen betrachtet (z. B. Fuchs 2015; Wegner/Schmiedebach 2017). In-
teresse zeigt sich insbesondere in der intensiven, ausdauernden und gegenstands-
bezogenen Auseinandersetzung, in selbstintentionalen Handlungen (Prenzel/Krapp/
Schiefele 1986, S.168) sowie in emotionalen und kognitiven Auferungen (Schiefele
2008).

Als Hinweis auf ein frithes Potenzial deutet Fuchs (2015) im Bereich der Mathe-
matik auch ein ausgeprigtes Explorationsverhalten. Dieses Merkmal scheint auf den
Bereich der Naturwissenschaften gut iibertragbar (Koster 2018; Fthenakis et al. 2009;
Mehrtens et al. 2021b) und zeigt sich insbesondere bei intensiver Beschiftigung mit na-
turwissenschaftlichen Phdnomenen (Fthenakis et al. 2009).

Geht man von frithen (Leistungs-) Potenzialen in Form von gezeigter Kompetenz
im Elementarbereich aus, kann zur Beschreibung dieser auf das Scientific Literacy
Bildungskonzept zuriickgegriffen werden (z. B. Fthenakis etal. 2009; Gelman/Bren-
neman 2004; Anders 2013; Norris/Phillips 2003; Weinert 1999). Es wird als fachliche
Rahmung im Elementar-, Primar- sowie Sekundarbereich genutzt und formuliert zen-
trale Kompetenzbereiche, welche sich u.a. in den Bildungs- und Rahmenlehrplinen
wiederfinden (KMK 2009; Leuchter 2017). Ausgehend von diesem Konzept wurde von
Carstensen, Lankes und Steffensky (2011) ein Modell zur Erfassung naturwissen-
schaftlicher Kompetenz im Kindergarten entwickelt. Hier werden naturwissenschaft-
liche Kompetenzen als Fihigkeit verstanden, Wissen in alltagsnahen Kontexten anzu-
wenden. Erfasst werden naturwissenschaftliche Arbeits- und Denkweisen wie das
Beobachten, Messen oder Vergleichen (Carstensen etal. 2011, S.655f.; Steffensky
2017). Ausgehend von diesem Ansatz konnen daher sowohl das Anwenden basaler na-
turwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen als auch das Erkennen erster Ursache- und
Wirkungszusammenhdnge als mogliche Indikatoren zur Beschreibung und Erfassung
frither naturwissenschaftsbezogener (Leistungs-)Potenziale herangezogen werden.

Nach Fuchs deuten fiir den Bereich der Mathematik auch reflexives Denken und
auffiillige Begriffs-, Abstraktions- und Ubertragungsleistungen auf besondere Begabungen
hin (Fuchs 2015). Nach Dewey (1997) meint reflexives Denken das Nachdenken {iiber
Inhalte, Konzepte, Vorstellungen und Uberzeugungen. Diese Merkmale lassen sich
u. E. auch fir frithe naturwissenschaftliche (Leistungs-)Potenziale annehmen (Cars-
tensen/Lankes/Steffensky 2011; Liick 2015, 2018; Steffensky 2017).

Merkmale naturwissenschaftlicher (Leistungs-)Potenziale
im Grundschulalter

In der nationalen wie auch internationalen Literatur finden sich verschiedene Hin-
weise dazu, wie sich spezifische Merkmale naturwissenschaftlicher Begabung identi-
fizieren lassen. Fiir das Grundschulalter gibt es jedoch bisher nur vereinzelt Beitrige
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in Bezug auf naturwissenschaftliche Begabung als Ausdruck von (Leistungs-)Poten-
zialen und ihrer Merkmale im Sachunterricht (Rohen/Wulfmeyer 2021; Sieker/Dunker
2019; 2021).

Einen Hinweis kann im Grundschulunterricht die Neugier hinsichtlich eines
Themenbereichs oder Phinomens geben, die sich z. B. in produktiver Unruhe zeigt
(Taber 2007, S. 10). Als zentrales Element eines hohen naturwissenschaftlichen (Leis-
tungs-)Potenzials wird allgemein das Interesse an naturwissenschaftlichen Inhalten an-
genommen (Abels/Brauns 2021; Taber 2007; Wegner 2014). Insbesondere bei einem
spezifischen Interesse an einem Lerngegenstand oder einem Thema zeigen die Ler-
nenden oft auch eine vergleichsweise hohere Leistung (Adamina 2018, S. 312; Krapp
2010, S. 20 £.).

Wihrend des Erkundens naturwissenschaftlicher Phinomene stoflen Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler wie auch Lernende hiufig auf Herausforderun-
gen und der naturwissenschaftliche Erkenntnisweg weist viele Ahnlichkeiten mit
dem Prozess des Problemldsens auf (Honer etal. 2017, S. 10). Bei Kindern mit hohen
(Leistungs-) Potenzialen geht man davon aus, dass sie diesen Prozess hiufig kreativ
und weitestgehend selbststindig vollziehen und teilweise (fiir die Lehrperson) unerwar-
tete Losungsansdtze verfolgen (Sumida 2010; Taber 2007).

Kinder mit hohen naturwissenschaftlichen (Leistungs-)Potenzialen weisen zu-
dem hiufig ein spezialisiertes Fachwissen in einem oder mehreren Bereichen auf, wel-
ches sie mit bereits erlernter Fachsprache zum Ausdruck bringen (Taber 2007, S. 11).

An letzter, allerdings nicht abschliefender Stelle ist noch die Fihigkeit, vernet-
zend und abstrakt zu denken, als Merkmal naturwissenschaftlicher (Leistungs-)Poten-
ziale zu benennen, welches fiir die Naturwissenschaften als sehr bedeutsam ange-
nommen wird (Abels/Brauns 2021, S. 115).

Einige der im Projekt begleiteten Kinder zeigen genau diese oder zumindest
einige der beschriebenen Merkmale bzw. Verhaltensweisen auf einem fiir ihre Alters-
gruppe iiberdurchschnittlichen Niveau. Allerdings konnte im Projekt auch beobachtet
werden, dass sich die beschriebenen Merkmale bei den Kindern zum Teil iiber lin-
gere Perioden nur in Ansitzen zeigen, da z. B. der Wechsel zwischen der konkreten
und der abstrakten Ebene sehr herausfordernd sein kann (Abels/Brauns 2021, S.116).
Um eine Diagnose sicher stellen zu kdnnen, sollte man deshalb davon ausgehen, dass
sowohl die Entwicklung als auch die Feststellung besonderer (Leistungs-)Potenzialen
im Bereich der Naturwissenschaften unter Umstinden Zeit braucht und viele Gele-
genheiten, sich mit naturwissenschaftlichen Phinomenen interessegeleitet zu be-
schiftigen.
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Ausdruck der (Leistungs-)Potenziale

Abbildung 1: Theoriebasiertes ,,Modell naturwissenschaftlicher (Leistungs-) Potenziale in Kita- und Grund-
schule (Miiller et al. 2021)

NawiKids und NaDia: Neue Erhebungsinstrumente zur
Erfassung und Beschreibung naturwissenschaftlicher
(Leistungs-) Potenziale in Kita und Grundschule

Obwohl die Beobachtung und Dokumentation von Lern- und Entwicklungsprozessen
zentrale Elemente pidagogischen Handels bereits in der Kita darstellen (Vélkel/Vier-
nickel 2018), fehlen Instrumente und Verfahren zur dominenspezifischen Beschrei-
bung und Erfassung naturwissenschaftlicher (Leistungs-)Potenziale und Begabun-
gen, die auch zur Informationsweitergabe tiber besondere (Leistungs-)Potenziale von
Kindern im Ubergang Kita/Grundschule (Voigt/Késter 2019, S.813) verwendet wer-
den konnten. Dokumentationsinstrumente wie beispielsweise KOMPIK oder ILEA-T
(Mayr/Bauer/Krause 2012; Geiling/Liebers/Prengel 2015) decken verschiedene Ent-
wicklungsbereiche ab und sind daher nicht speziell fokussiert auf die Erfassung na-
turwissenschaftlicher Kompetenzen. Dominenspezifisch ausgerichtete Instrumente
im MINT-Bereich wurden bisher vorrangig fiir mathematische Begabungspotenziale
entwickelt (Bugzel 2017; Fuchs 2015; 2018).
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Das im Rahmen unseres LemaS-Teilprojekts in Entwicklung befindliche Instru-
ment NawiKids zielt darauf ab, diese Liicke zu schlieflen und frithe naturwissen-
schaftsbezogene (Leistungs-)Potenziale bereits im Vorschulalter zu erkennen. Eine
wesentliche Grundlage dafur bilden der naturwissenschaftliche Kompetenzbegriff
(z. B. Anders 2013; Steffensky et al. 2018; Weinert 2008) und daraus abgeleitete Indika-
toren zur Potenzialerfassung. Durch strukturierte Beobachtungen kindlicher Aktivi-
titen sollen erste Hinweise auf naturwissenschaftsbezogene (Leistungs-)Potenziale
gefunden werden. Das Erhebungsinstrument regt dartiber hinaus mithilfe von Refle-
xionsfragen zu Gesprichen tiber die Beobachtungsbereiche unter den Pidagogischen
Fachkriften an, greift den Ubergangsprozess auf, fragt nach aktuellen Kooperationen
mit Grundschulen und unterstiitzt so die Bildungsdokumentation {iber die Institutio-
nen hinweg.

Zur Erfassung und Beschreibung naturwissenschaftlicher (Leistungs-)Potenziale
in der Grundschule wird auf Basis unseres Modells (Abb. 1) und gemeinsam mit am
Projekt teilnehmenden Grundschullehrpersonen das Diagnosetool NaDia (Diagnose-
basierte individuelle Férderung im Sachunterricht zu naturwissenschaftsbezogenen
(Leistungs-) Potenzialen) entwickelt und erprobt. Es lehnt sich an das ,Total Talent
Portfolio in Science“ nach Heilbronner und Renzulli (2016) an und ist entsprechend
unseres Modells fiir den Sachunterricht weiterentwickelt worden. Das ,Total Talent
Portfolio“ stellt eine Sammlung verschiedener Informationen iiber die individuelle
Entwicklung der Kinder und ihrer Begabung(en) bzw. (Leistungs-)Potenziale dar. Um
die Lehrpersonen bei der Sammlung von Informationen zu unterstiitzen und diese
zunehmend zu objektivieren, wird das ,Total Talent Portfolio“ im NaDia-Instrument
um Beobachtungsbogen erginzt. Zusitzlich wird der Einsatz von Indikatoraufgaben,
wie sie auch Kipnick und Fuchs (Fuchs 2006) verwenden, zur weiteren Informations-
gewinnung erprobt. Bereits bestehende Aufgabenformate (Schulz/Prinz/Wirtz 2012,
S.336) aus den naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken der Sekundarstufe 1 werden
fuir die Grundschule adaptiert und in Form von ,performance assessments“ (Emden
2011, S.41) umgesetzt. Auf Grundlage der hieraus gewonnen Informationen kénnen
die Lehrpersonen in gemeinsamer Beratung mit der wissenschaftlichen Begleitung
individuelle Forderstrategien entwickeln.

Fazit

Zu Beginn des Projekts fehlte es an einem theoretisch und empirisch belastbaren
Modell zur Identifikation spezifisch naturwissenschaftlicher (Leistungs-)Potenziale
bei Kindern im Vor- und Grundschulalter und folglich auch an wissenschaftlich abge-
sicherten, dominenspezifischen Diagnoseinstrumenten. Daher wurde in unseren
Teilprojekten zunichst ein auf allgemeinen und mathematikdidaktischen Modellen
zur Begabungsforschung basierendes ,Modell naturwissenschaftlicher (Leistungs-)
Potenziale in Kita- und Grundschule” entwickelt. Im Anschluss daran wurden die der-
zeit in der Erprobung befindlichen Diagnoseinstrumente NawiKids und NaDia abge-
leitet.
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Fir unsere Teilprojekte kénnen wir bereits jetzt festhalten, dass Lernumge-
bungen, die nach dem Konzept des FEE (Késter 2018) eingerichtet sind, eine gute
Grundlage daftir schaffen, dass auch naturwissenschaftlich nicht explizit ausgebildete
Pidagoginnen und Pidagogen individuelle naturwissenschaftsbezogene (Leistungs-)
Potenziale bei Kindern erkennen kénnen. Die auf Basis des vorgestellten Modells ge-
meinsam mit den teilnehmenden Kitas und Grundschulen entwickelten Diagnose-
instrumente stellen nach Rickmeldungen der Padagoginnen und Pidagogen dabei
eine gute Unterstiitzung dar. In einem ersten Probedurchgang wurden nun auch
bereits in der Kita gewonnene Erkenntnisse zu spezifisch naturwissenschaftlichen
(Leistungs-)Potenzialen bei Kindern an Lehrerinnen und Lehrer im Anfangsunterricht
der Grundschule weitergegeben und von diesen dazu genutzt, fiir die Kinder im ers-
ten Schuljahr interessenorientierte naturwissenschaftsbezogene Lernumgebungen
zu gestalten.
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Individuelle Férderung mit den LemaS-Boxen

Evidenzbasierte Materialien fiir den Mathematik-, Deutsch-
und Sachunterricht in der Grundschule
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Abstract

Die Gestaltung von Lernumgebungen, die unterschiedliche Lernpotenziale fordern
und fordern, ist eine Kernaufgabe schulischer Bildungsprozesse. Die Frage, welche
Gestaltungselemente einer Lernumgebung sich fiir welche Lernenden unter welchen
Bedingungen als wirksam erweisen und wie eine Implementation dieser Elemente in
die Praxis gelingen kann, ist dabei von hoher Bedeutung. Ausgehend von Enrich-
ment-Konzepten und -Materialien, die sich bisher im Rahmen eines Begabtenforde-
rungsprogramms fiir Dritt- und Viertklissler als wirksam erwiesen haben, entstehen
im LemaS-Teilprojekt 7 ,ENRICHMINT* Unterrichtsmaterialien, die auch im Regel-
unterricht eingesetzt werden kénnen. In diesem Beitrag wird zunichst die Arbeits-
weise des Teilprojekts nach dem sogenannten Design-Based Implementation Re-
search vorgestellt und ein erstes Fazit gezogen. Auflerdem werden die grundlegenden
Konzepte der Unterrichtsmaterialien fir den Mathematik-, Sach-, und Deutschunter-
richt vorgestellt und die nichsten Schritte der Arbeit des Teilprojekts skizziert.

Providing learning environments that demand and promote different learning poten-
tials is a principal task of school education. The questions which single design ele-
ments of a learning environment prove to be effective for which learners under which
conditions and how these elements can be implemented in practice are of paramount
importance. Based on enrichment concepts and materials that were found to be effec-
tive within the framework of an extracurricular promotion program for third and
fourth graders, teaching materials are created in LemaS-sub-project 7 “ENRICH-
MINT” to be used in regular lessons. In this chapter, the working procedure of the
sub-project based on the so-called Design-Based Implementation Research is de-
scribed and first preliminary conclusions are presented. Additionally, the basic con-
cepts of the teaching materials for mathematics, science and German lessons are pre-
sented and the next steps on the agenda of the sub-project are outlined.
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Individuelle Férderung im Klassenzimmer

Im Verstindnis von Bildung als individuelle Férderung wird in Deutschland allen Ler-
nenden das Recht auf eine potenzialgerechte Bildung und Férderung zugesprochen
(Klieme/Warwas 2011). Die Aufgabe des Bildungssystems ist es somit, allen Lernen-
den eine Lernumgebung anzubieten, die ihre Bediirfnisse fokussiert und ihre indivi-
duellen Lernvoraussetzungen berticksichtigt (vgl. Kultusministerkonferenz 2009). Da
schon in der Grundschule erhebliche Unterschiede in den individuellen Lernvoraus-
setzungen bestehen, was zu leistungsheterogenen Klassen fiihrt (z. B. Bos et al. 2012;
Organisation for Economic Co-operation and Development 2016; Stanat et al. 2012), ist
die Gestaltung von Lernumgebungen, die die entsprechend unterschiedlichen Lern-
potenziale fordern, bereits alltdgliche Herausforderung schulischer Bildungsprozesse
(vgl. z. B. Heinzel 2008; Klieme/Warwas 2011; Scholz 2012). Die Frage, welche Gestal-
tungselemente einer Lernumgebung sich fiir welche Lernenden unter welchen Be-
dingungen als wirksam erweisen und wie eine Implementation dieser Elemente in
die Praxis gelingen kann, ist auch im Hinblick auf noch oft nicht ausreichend vorhan-
dene Rahmenbedingungen fiir den Inklusionsprozess an den Schulen von hoher Be-
deutung.

Design-Based Implementation Research

Im Design-Based Implementation Research (im Folgenden DBIR s.z.B. Fishman
etal. 2013) wird die Frage nach wirksamen Gestaltungselementen und -bedingungen
durch eine Kombination der Perspektiven sowohl der Design- als auch der Implemen-
tationsforschung adressiert: Klassische Design-Forschung fragt dabei, was funktio-
niert (Fishman etal. 2013), wihrend Implementationsforschung nach gelingendem
Transfer wissenschaftlicher Erkenntnis in die Praxis fragt (Euler/Sloane 1998; Hassel-
horn etal. 2014; Hebbecker/Souvignier 2018). Die Gestaltung von Materialien bzw.
Lernumgebungen wird im DBIR insbesondere in Hinblick auf eine gelingende Im-
plementation untersucht (Fishman et al. 2013). So adressiert dieser Forschungsansatz
tatsdchliche Praxisprobleme, die von unterschiedlichen Akteuren des Bildungssys-
tems (z. B. Schulpraxis, Bildungsforschung, Politik, Wirtschaft) wahrgenommen wer-
den und fiir die in Kooperation von Praxis und Forschung Lésungen fiir nachhaltige
Verinderungen erarbeitet werden sollen (vgl. Fishman etal. 2013).

LemaS-Teilprojekt ENRICHMINT

Im Sinne des DBIR wird im LemaS-Teilprojekt 7 ,ENRICHMINT*“ analysiert, wie
Lernumgebungen zu gestalten sind, um insbesondere auch Potenziale leistungsstar-
ker Kinder zu férdern. Ausgehend von Enrichment-Konzepten (fiir Niheres zum Be-
griff Enrichment s. https://www.lemas-forschung.de/glossar/E) und Materialien, die
sich bisher im Rahmen eines Begabtenforderungsprogramms als wirksam gezeigt
haben (Herbein etal. 2020; Herbein et al. 2018a; Herbein et al. 2018b; Rebholz/Golle
2017; Schiefer etal. 2017; Schiefer etal. 2020a; Schiefer etal. 2020b), werden dabei
Unterrichtsmaterialien konzipiert, die auch im Regelunterricht eingesetzt werden
kénnen. Diese sollen weiterhin leistungsstarken, aber zugleich differenzierend allen



Franziska Rebholz/Tim Billion-Kramer/Korbinian Moeller/Petra Tannert/Christine Gehl/Jessika Golle ~ 251

Lernenden eine Férderung im Unterricht erméglichen, denn Heterogenitit im Klas-
senzimmer wird als Chance begriffen (vgl. Golle et al. 2020). Die Materialien werden
fiir die drei Kernficher der Grundschule (Deutsch, Mathematik, Sachunterricht) ent-
wickelt und orientieren sich an den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz
(KMK 2004). Zudem findet eine Priifung hinsichtlich gelingender Implementations-
prozesse und ihrer Wirksamkeit statt.

Die Ausgangsmaterialien der sogenannten Hector Core Courses aus den Hector
Kinderakademien' basieren auf einem soziokonstruktivistischen Lernverstindnis,
das postuliert, dass neues Wissen und Fihigkeiten in aktiver Auseinandersetzung und
sozialer Interaktion erarbeitet werden (s.z. B. Kunter/Trautwein 2013). Insbesondere
prozessbezogene Kompetenzen (z.B. Klieme etal. 2003; Weinert 2001) stehen dabei
im Fokus, also fachspezifische und fichertibergreifende Arbeitsweisen, Strategien
und Methoden (KMK 2004). Beispielsweise werden in Mathematik die Kompetenzen
(1) Problemlosen, (2) Kommunizieren und (3) Argumentieren adressiert (Rebholz 2018;
Rebholz/Golle 2017) und im Sachunterricht (1) Welt erleben, wahrnehmen, erkunden
und verstehen, (2) Kommunizieren und sich verstindigen sowie (3) Reflektieren und sich
positionieren (vgl. Schiefer et al. 2017; Schiefer 2017; Schiefer et al. 2020a; Schiefer et al.
2020D).

Die Unterrichtsmaterialien zu den beiden Fichern Mathematik und Sachunter-
richt forcieren forschendes und kooperatives Lernen. Forschendes Lernen meint hier,
ankniipfend an Képnick (in diesem Band), dass Lernende selbst ,,Probleme bestim-
men, Hypothesen aufstellen, Experimente bzw. Recherchen durchfiihren, Ergebnisse
interpretieren und diskutieren“ und so ein Grundverstindnis wissenschaftlicher Er-
kenntnisgenese gewinnen. Lernprozesse in Sachunterricht und Mathematik werden
zudem durch elaborierte nonverbal-visuelle, nonverbal-auditive und organisatorische
Fihigkeiten sowie den Sprachgebrauch beim Prisentieren von Texten und einer effek-
tiven Gestaltung von Interaktion mit Zuhérenden unterstiitzt. Dazu gehoren Vor-
gehensweisen, die in Teilen auch Lern- und Erkenntnisprozessen einer Scientific Com-
munity entsprechen (vgl. Billion-Kramer 2021a; Latour 2016) und somit auch hier eine
intensive Auseinandersetzung mit Arbeitsweisen und Inhalten forschenden Lernens
ermoglichen. Die Forderung dieser Fihigkeiten bildet den Kern der Unterrichtsmate-
rialien zum Fach Deutsch, die basierend auf einem Konzept zur Férderung von Pri-
sentationskompetenz entwickelt wurden (vgl. Herbein 2017; Herbein et al. 2020; Her-
bein et al. 2018a; Herbein et al. 2018D).

Die bestehenden Konzepte und Materialien des Enrichment zeigten sich in allen
drei Fachbereichen als wirksam (Herbein 2017; Herbein etal. 2018b; Herbein etal.
2020; Rebholz 2018; Schiefer etal. 2020a; Schiefer etal. 2020b; Schiefer etal. 2017).
Nun geht es darum, herauszuarbeiten, wie sie sich mit derselben Wirksamkeit an die
veranderten Rahmenbedingungen des reguliren Unterrichts anpassen lassen und
welche Adaptionen fiir eine erfolgreiche Implementation notwendig sind: Im Zuge
der Adaptation sollen Materialien entstehen, die sowohl eine Begabungsférderung —

1 Bei den Hector Kinderakademien handelt es sich um ein landesweites Enrichment-Programm fiir Grundschulkinder in
Baden-Wiirttemberg (Ndheres: hector-kinderakademien.de).
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im Sinne der individuellen Férderung von Leistungspotenzial, Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten — als auch eine Begabtenférderung — im Sinne einer potenzialgerechten For-
derung der Lernenden, die bereits hohe Leistungen oder intensives Interesse zeigen —
innerhalb des Unterrichts ermdglichen (vgl. Weigand 2020).

Adaptation fiir den Unterricht

Ausgangspunkt der im Sinne des DBIR angelegten kooperativen Zusammenarbeit
zwischen Praxis und Forschung bildet eine symbiotische Implementation der ur-
spriinglichen Materialien, d.h., die Materialien werden in Zusammenarbeit mit den
LemaS-Schulen sowohl adaptiert als auch hinsichtlich deren Implementation tiberar-
beitet (s. Golle et al. 2020; vgl. Grisel/Parchmann 2004).

Es wird eine kooperative Arbeitsweise angestrebt und regelmifig reflektiert, wie
diese Zusammenarbeit von beiden Seiten wahrgenommen wird. Grundlage dazu bil-
det ein multiperspektivischer Adaptationszyklus aus

(i) der Bereitstellung der Unterrichtsmaterialien im jeweils aktuellen Adaptations-
stadium durch das Teilprojekt (hellgrau in Abb. 1),
(ii) dem Einsatz der Materialien durch die Lehrpersonen der LemaS-Schulen (weifs

in Abb. 1),

(iii) der Berticksichtigung der Riickmeldungen der Lehrpersonen zur Umsetzbarkeit
einzelner Elemente und zur Implementation der Lernumgebung sowie
(iv) den Riickmeldungen der Lernenden zu den Unterrichtsmaterialien.

Adaptation und
Erganzungen fur den
Regelunterricht

Materialien fur

leistungsstarke e
9 — — via standardisierter
Lernende Riickmeldebogen
(Klasse 3 und 4) LemaS-Box c
S )

1 Feedback zu den
| Materialien

zentrale
Sammelstelle flr

Rickmeldungen und
Anpassungen

Abbildung 1: Ubersicht uber die iterative und kollaborative Arbeitsweise zur Adaptation der Materialien und
Konzepte

Diese enge Kooperation von Praxis und Forschung soll dabei eine moglichst erfolgrei-
che Implementation der Materialien in den Unterricht vorbereiten. Als wichtige
Grundsitze im zyklischen Adaptationsprozess erwiesen sich
(i) eininhaltlicher Bezug zum Fachunterricht im jeweiligen Bildungsplan,
(ii) verbindliche Kernkomponenten bei gleichzeitigem unterrichtsmethodischem
Spielraum,
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(iii) ausgedehnte Phasen kognitiv-aktivierenden Unterrichts fiir alle Lernenden sowie
(iv) die Berticksichtigung der Heterogenitit einer Schulklasse in Kontrast zum fi-
higkeitsgruppierten Enrichment.

Erstes Fazit zum Adaptationsprozess
Nach der ersten Hilfte der Projektlaufzeit (bis Ende 2020) wurden die Teams der Pro-
jektschulen zu verschiedenen Aspekten des LemaS-Projekts befragt — insbesondere
zum Gelingen der Kooperation von Praxis und Forschung sowie zum bisherigen Im-
plementationsprozess der Materialien. Es nahmen 11 der 13 Schulteams aus Teilpro-
jekt 7 an der Online-Befragung teil. Auf die beschriebene Kooperation beziehen sich
vier der gestellten Fragen: Die LemaS-Schulteams wurden um ihre Einschitzung ge-
beten,
(i) ob das gemeinsame Verfolgen der Projektziele und die Kooperation zwischen
LemasS-Schulteam und LemaS-Forschungsteam auf Augenhohe gelingt,
(ii) ob seitens des Schulteams sowie des Forschungsteams dieselben Zielsetzungen
fiir die Unterrichtsentwicklung verfolgt werden,
(iif) wer den Motor der bisherigen gemeinsamen Arbeit darstellt und
(iv) wie sich die Expertisen aus Praxis und Forschung erginzen.

Verfolgung gleiche Ziele fiir die

Zusammenarbeit gelingt auf Augenhohe (N = 11) Unterrichtsentwicklung (N = 7)
(1) Ja, auf jedenFall (1) Ja, auf jeden Fall
(2) Eler ja (2 Eherja
(3) Nein, eher nicht (3) Nein, eher nicht
(4 Nein, auf keine Fall (4) Nein, auf keine Fall
Nicht beurteilbar Nicht beurteilbar
0 1 2 3 4 5 6 7 0 1 2 3 4 5 6 7
Anzahl der Nennungen Anzahl der Nennungen

Erginzung der Expertisen der Praxis und

Motor fiir die gemeinsame Arbeit (N = 11) Wissenschaft (N = 11)

(1) Hauptsichlich Praxis (1) Sehr gut

(2) Eher Praxis
(2 Gut

(3) Beide geichemmaBen
(3) Eher schlecht

(4) Eher Wissenschaft

(5) Hauptsichlich Wissenschaft (4) Uberhaupt nicht

3 4 5 6 7
Anzahl der Nennungen

o

0 1 2 3 4 5 6 7

2 3 5 1 2
Anzahl der Nennungen

Abbildung 2: Hiufigkeitsverteilung der Antworten der Projektschulen zur Einschitzung der Zusammenarbeit
zwischen LemaS-Schul- und LemaS-Forschungsteam durch die Schulteams (LemaS-Forschungsverbund
2020)
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Deskriptiv sind in Abbildung 2 die Antworten der Schulteams zusammengefasst. So
wird die Kooperation als auf Augenhohe eingeschitzt (M =1,64, SD=0,67), fur die
Unterrichtsentwicklung wird das Verfolgen eher gleicher Ziele wahrgenommen
(M=2,20, SD=0,84) und beide Seiten werden gleichermaflen als Motor der Koopera-
tion (M =3,18, SD=0,60) bei sich gut erginzender Expertise von LemaS-Schul- und
LemaS-Forschungsteam (M =1,91, SD=0,70) gesehen. Als Zwischenfazit kann dem-
nach angenommen werden, dass der beschriebene Anspruch einer kooperativen Zu-
sammenarbeit tatsichlich so empfunden wird.

Konkrete Adaption: Die LemaS-Boxen

Implementation ist fiir die Wirksamkeit wissenschaftlicher Innovation immens be-
deutsam und kann dennoch mit unterschiedlicher Giite gelingen (Hebbecker/Sou-
vignier 2018). Dieses Gelingen ist einerseits von Wiedergabe- bzw. Durchfithrungs-
treue der eingesetzten Materialien abhingig (O’Donnell 2008), andererseits von deren
Akzeptanz, Angemessenheit, Umsetzbarkeit/Machbarkeit, Nutzung und Nachhaltig-
keit (Clarke/Hollingsworth 2002; Petermann 2014; Proctor etal. 2011, fiir eine Uber-
sicht zu den verschiedenen Aspekten des Implementationsprozesses s. Hebbecker/
Souvignier 2018).

Befunde von Hebbecker und Souvignier (2018) definieren Praxistauglichkeit als
wichtigsten Aspekt gelingender Implementation. In Riickmeldungen der am For-
schungsprozess beteiligten Schulen fillt die Akzeptanz der bisherigen Materialien
zwar grundsatzlich hoch aus, allerdings wurde gerade die Praxistauglichkeit als weni-
ger gegeben beurteilt. Das deutet auf sehr unterschiedliche Rahmenbedingungen an
den Schulen hin, die unter Umstinden in der derzeitig vorhandenen Form den Adap-
tionsprozess nicht gentigend unterstiitzen kénnten (z. B. Raumgréflen, Klassenstir-
ken, Lehrermangel und fehlende Digitalisierungsméglichkeiten usw.) bzw. ihn ein-
schrinken. Neu entwickelte Materialien miissten somit im Einsatz innerhalb des
reguliren Unterrichts moglichst unkompliziert handhab- und einsetzbar sein. Ent-
sprechend wurden diese fur alle drei Ficher beziiglich ihrer Akzeptanz und Praxis-
tauglichkeit hinsichtlich der folgenden Grundsitze adaptiert: (1) Bezug zum Bildungs-
plan, (2) verbindliche Kernkomponenten bei unterrichtsmethodischem Spielraum,
(3) kognitiv-aktivierend fiir alle Lernenden, (4) Eignung fiir leistungsheterogene Lern-
gruppen.

Auf diesen Grundsitzen aufbauend sind fiir die drei Ficher jeweils unterschied-
liche Karteikartensysteme (,LemaS-Boxen“) entstanden. Da angenommen wird, dass
die Wirksamkeit der Materialien im Enrichment auf die Kombination sogenannter
Kernkomponenten des Unterrichts zuriickzufiihren ist, sollten diese bei der Adaption
an die Anspriiche eines konkreten Schulfachs weitestgehend erhalten bleiben (s. bei-
spielsweise Abry/Hulleman/Rimm-Kaufman 2015; Humphrey etal. 2016, fiir eine
Ubersicht iiber die Kernkomponenten der Unterrichtsmaterialien s. Abb. 3).
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Hector Core Course

Hector Core Course

. Hector Core Course
() Fit fir die Mathematik- Kleine Forscher — Wir Kleine Spezialisten — Wir
_g Olympiade arbeiten wie prasentieren unser Wissen
2 Wissenschaftler
(=
i Manuale mit Kopiervorlagen (Arbeitsblatter, Erarbeitungsmaterialien, Ergebnissicherung)
&)z = 1
L LemaS-Box Mathe LemaS-Box Forschen LemaS-Box Prasentieren J
h— 4 Forschungsauftrage als - Ubungen im
Aufgaben und Losungen als Karteikarten, Vorlage fur Karteikartenformat,
Karteikarten & Begleitheft Forschungsprotokoll & Kopiervorlagen fiir
Begleitheft Arbeitsblatter & Begleitheft
Kernkomponenten: Kernkomponenten: Kernkomponenten:
-
S » Offene Aufgaben * Forschendes Lernen * Wissen Uber Prasentationen
E « Strukturierte Notation * Naturwissenschaftliche Denk-, + Ubungen zum Prisentieren
(9] o R . . .A
e * Kooperatives (forschendes) Arbeltsv i HandIL'Jngsws.*lsen . IS:er;tt)elnl(scha;ang .
S Arbeiten * Naturwissenschaftliche eedback zu Présentationen
Konzepte geben und annehmen
* Modellverstandnis * Transfer des Wissens auf
» Reflexion eigene Prasentationen
N . A /

Abbildung 3: Ubersicht tiber die Kernkomponenten und Materialien in den drei Doméanen

Die LemaS-Box Mathe
Der Kurs ,Fit fiir die Mathematik-Olympiade basiert auf der Grundidee, besonders
begabten Lernenden eine ganzheitliche Férderung mathematischer Kompetenzen in
Hinblick auf und eine Begleitung fiir den Wettbewerb der Mathematik-Olympiade in
der Grundschule zu bieten. Dazu wurden die Kernkomponenten
(i) Offene Aufgaben (s.z. B. Férster/Grohmann 2013; Kéapnick 2010),
(ii) Strukturierte Notation (vgl. context-specific writing, Seo 2015),
(iif) Kooperatives (forschendes) Arbeiten (s. z. B. Johnson/Johnson1994; Smith 2000)
und
(iv) Mathematische Spiele (s. z. B. Randel et al.1992) kombiniert.

(Fur Niheres zum Kurskonzept s. Rebholz/Golle 2017; fiir Niheres zur Rolle von
Schiilerwettbewerben in der Begabungs- und Leistungsférderung s. Kdpnick/Bendl-
ken 2017).

In der Zusammenarbeit aus Praxis und Forschung hat sich beim Einsatz im Un-
terricht gezeigt, dass die Vorbereitung der Mathematik-Olympiade oder mathemati-
schen Spiele nur bedingt moglich ist. Offene Aufgaben aus dem Enrichment seien
zudem innerhalb des Unterrichts oft nicht ohne Weiteres praktikabel, da viele Kinder
einer Klasse nicht tiber das notwendige sprachliche Abstraktionsniveau verfiigen,
Texte komplexerer Aufgaben zu erfassen. Dem begegnet die LemaS-Box Mathe mit
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differenzierten und unterschiedlich symbolisierten Aufgabenkategorien fiir die drei
Anforderungsbereiche Reproduzieren (1), Zusammenhdinge herstellen (I1I) und Verallge-
meinern und Reflektieren (I1I) (KMK 2004). Dazu wurden Karteikarten (inklusive Lo-
sungskarteikarten) entwickelt, die die Lernenden selbstorganisiert im kooperativen
(forschenden) Lernen bearbeiten konnen (s. Abb.4). Diese Karteikarten stehen den
Lehrpersonen auch als Kopiervorlagen fiir Arbeitsblitter zur Verfiigung. Informatio-
nen zu den einzelnen Aufgaben der LemaS-Box Mathe (Kompetenzen, typische Stol-
persteine, Offnungsgrad der Aufgabe) kénnen einem aufgabenspezifischen Deckblatt
entnommen werden. Zusitzlich sind alle Informationen zur LemaS-Box Mathe in
einem kurzen Begleitheft zusammengefasst. Optimal auf den Einsatz der LemaS-Box
Mathe vorbereitet werden die Lehrpersonen durch die Teilnahme an einer erginzen-
den Qualifizierungsveranstaltung.

Kennenlernen - Die Hobbies der vier Freunde MOGLICHE FRAGEN: ’A/
Heute lernst Du die vier besten Freunde Marie, Nina, Frederik und Peter kennen % per o benrt 3
« Die Jungen spielen Klavier oder Fuball » Wer ist Frederik?

* Marie spielt Flote. » Wer ist Marie?

+ Peter spielt nicht Klavier. » Wer hat welches Hobby?

« Die Mddchen spielen Fléte oder gehen Schwimmen. > Welches Hobby hat Peter?

Stelle eine oder mehrere Fragen zur Aufgabe und beantworte siel

|1 e

Kennenlernen - Die Haustiere und Geschwister der vier Freunde ]mem
MOGLICHE FRAGEN: i

Heute lernst Du die vier besten Freunde Marie, Nina, Frederik und Peter kennen. » Wer hat wekhes Hausier? (2
X

Ml

ale
s

8 O)
» Wer hat wie viele Geschwister
» Wer ist Peter?

» Wer ist Nina?

» Wer ist Frederik?

Frederik und Marie haben groie Schwestern.
+ Nina hat kein Haustier aber einen kleine Bruder.
+ Pefers Haustiere schwimmen in einem Aquarium.
+ Eines der Madchen hat eine Katze. Gl
+ Peter wohnt mit seinen Eltern alleine. e o e Az
+ Nina hat keine Haustiere. -

Die Jungen haben Fische oder Meerschweinchen zu Hause.

Marie  Peter

» Wer hat eine Katze?

> Wer hat Fische?

> Wer hat einen kleinen Bruder?
3| > Wer hat groBe Schwestern?

Stelle eine Frage oder mehrere zur Aufgabe und beantworte sie!

Kennenlernen - So sehen die vier Freunde aus

MOGLICHE FRAGEN: ::‘2‘,
Heute lernst Du die vier besten Freunde Marie, Nina, Frederik und Peter kennen. © (s 1
+ Peter und Marie haben die gleiche Haarfarbe. NS £
« Ein Médchen hat ein gelbes T-Shirt an, weil s so gut 2u ihren braunen Haaren passt > Wie sehen die vier Freunde aus? {,’Q‘_r) | % Sascha umaddigs Infos! - |
Peters Augen haben die gleiche Farbe wie Frederiks T-Shirt. » Wer hat welchen Pulli an? ST > was sagendie einzeinen |
Keines der Madchen hat schwarze Haare. Derjenige mit den schwarzen Hoaren trdgt » Wer hat welche Haarfarbe? (ossp, swuet 1
ein grines T-Shirt. > Wer hat welche Augenfarbe? = > Mache eine Tabelle und

Ninas Augen haben die gleiche Farbe wie der Himmel bei
schénem Wetter.

Einer der Jungen hat blonde Haare und trigt ein
schwarzes T-Shirt

Frederik und Marie haben die gleiche dunkle Augenfarbe.

» Wer ist Nina? LT
> Wer ist Frederik? i 7
> Werist Marie? .
» Wer hat blonde Haare?

» Wer hat ein grines T-Shirt an?

\J  tragealle Infos eint

=

Marie trgt ein rotes T-Shirt und hat keine braunenoder 5, L= /
schwarzen Haare &) .
&8
Stelle eine oder mehrere Fragen zur Aufgabe und beantworte sie! ¢ b ¢ L

Abbildung 4: Karteikarten aus der LemaS-Box Mathe zum Thema,, Logicals“ mit Vorderseite der Aufgaben-
karten (links, Aufgabe) und Riickseite der Aufgabenkarten (rechts, Lésungstipps) zu den Anforderungsberei-
chen | bis I

Die LemaS-Box Forschen

Der Kurs ,Kleine Forscher — Wir arbeiten wie Wissenschaftler” basiert auf der Grund-
idee, Lernende in die Rolle von Forschenden schliipfen zu lassen, und fokussiert dabei
Prozesse naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung in forschendem Lernen, Wis-
senschaftskommunikation, Erwerb naturwissenschaftlicher Konzepte und Reflexion
(fur Niheres zum Kurskonzept s. Schiefer etal. 2017; Schiefer etal. 2020a; Schiefer
etal. 2020Db). Die Zusammenarbeit mit den LemaS-Schulen zeigte eine hohe Uberein-
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stimmung dieses Anspruchs mit aktuellen Bildungsplinen und zeitgemiflen Sach-
unterrichtskonzeptionen, in denen sowohl die Bedeutung von Basiskonzepten bzw.
perspektivenbezogenen Themenbereichen als auch Prozesse der Erkenntnisgewin-
nung bzw. wissenschaftliche Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen hervorgehoben
werden (vgl. Billion-Kramer 2021a; 2021b).

Fur die Adaption der Materialien wurden Impulse fiir Forschungskonferenzen
entwickelt (angelehnt an Mathekonferenzen, s.z. B. https://pikas.dzlm.de/unterricht/
sprachbildung/kommunikation-férdern/mathekonferenzen). In einer Konferenz wer-
den dann Ergebnisse des eigenen bzw. kooperativen Forschungsprozesses reflektiert
und diskutiert. Dazu bestehen die Unterrichtsmaterialien der LemaS-Box Forschen
aus Karteikarten fiir Lehrende mit einem Uberblick iiber die Inhalte und Kerngedan-
ken von Forschungskonferenzen (fiir ein Beispiel s. Abb.5), Karteikarten mit For-
schungsauftrigen fiir Lernende (Vorderseite mit Forschungsauftrag und Riickseite
mit moglichen Forschungsdesigns, in Anlehnung an das SE-Modell forschenden Ler-
nens (s.z.B. Hofer/Abels/Lembens 2016)) sowie einer Vorlage zur Dokumentation
der eigenen Forschungsergebnisse und der einzelnen Schritte des forschenden Ler-
nens. Aktuell werden weitere Module in das Karteikartenformat adaptiert, ein kurzes
Begleitheft erstellt und eine Qualifizierungsveranstaltung erarbeitet.

Forschungskonferenz: Der Sehsinn Anmerkungen & Differenzierungsméglichkeiten
i Forschungsauftrage sind auf Level 2 des

Das sollen die SuS [e  Inhaltliche Kompetenzen zu Auge, zur Iris und Pupille, zum Nahpunkt, zum * g ) °s

aus der Konferenz raumlichen Sehen und zu optischen Tauschungen ;gﬁ%‘ﬁgﬂefebzmens formuliert, auf Rickseite

mitnehmen « Forschendes Lernen via Forschungskonferenz «  Forschungskonferenz ggf. noch einfiihren

*  SuS beantworten in Kleingruppenarbeit Fragen zu Sehsinn

Kerngedanke der « Ineiner Forschungskonferenz stellen sich die SuS gegenseitig die

Konferenz verschiedenen Fragen, Experimente, Beobachtungen und Bedeutungen ihrer
+Forschung" vor

Ubergeordnete

Der Sehsinn — sehen wir immer alles richtig?
Fragestellung

Motivierung der e ggf. im Anschluss Aufbau des Auges bearbeiten
Ubergeordneten *  Blinder Fleck — mit-mach-Experiment fir alle! (AB) und daran die Fragestellungen fiir die
Fragestellung Forschungskonferenz ableiten

*  Warum blendet uns das Licht manchmal und manchmal nicht?
Aufbereitete *  Warum kann ich meine Nase nicht scharf sehen? «  Kinder eigene Fragestellungen suchen und

e Binich betrunken? beantworten lassen (Level 3)
Fragestellungen «  Wie kommt das Loch in meine Hand?

*  Wie kommt der Fisch ins Glas?

*  Motivierung der tibergeordneten Fragestellung

Durchfihrungs- e Kleingruppenbildung und Zuteilung eines Forschungsauftrags
vorschlag «  Zusammenfiihren der Forschungskonferenz im Plenum
«  Gdf. neben den finf Sinnen Sehen, Horen,
. " Riechen, Schmecken und Tasten auch noch die
Reflexion der Gelenktes Unterrichtsgespréch: weiteren physiologischen Sinne (Temperatursinn,
Ubung e Zusammenfassung der Ergebnisse und deren Bedeutung Schmerzempfindung, Gleichgewichtssinn
Kérperempfindung) ansprechen
Die Konferenz keinesfalls nur so stehen lassen!
Hinweis Eine Reflexion der Experimente ist wichtig, um den Effekt der Ubung zu

erreichen.

Abbildung 5: Beispielkarteikarte zur Forschungskonferenz , Der Sehsinn“ aus den Materialien der LemaS-Box
Forschen

Die LemaS-Box Priisentieren

Der Kurs , Kleine Spezialisten — Wir prisentieren unser Wissen“ bietet ein strukturier-
tes Konzept zur Férderung von Facetten der Prisentationskompetenz. Die Enrich-
ment-Materialien basieren dabei auf den Kernkomponenten Transfer, Feedback, Wis-
sen, Uben und Selbsteinschitzung. Dabei bauen die einzelnen Ubungen systema-
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tisch aufeinander auf, sodass ein flexibler Einsatz dieser Materialien schwierig ist (ftr
Niheres zum Kurskonzept s. Herbein 2017).

Nach Riickmeldung der LemaS-Schulen wurde in der Adaptation der Materialien
hauptsichlich darauf geachtet, dass der Kerngedanke der einzelnen Ubungen noch
klarer erkennbar und der Einsatz in heterogenen Lerngruppen méglich ist. Es sind
dabei Karteikarten mit Best-Practice-Beispielen fiir Lehrende entstanden, die Ziele
und Kerngedanken einer Ubung mit einem Umsetzungsvorschlag sowohl fiir klei-
nere Gruppen als auch fiir die gesamte Klasse sowie Reflexionsanregungen und
Transfermoglichkeiten in andere Kontexte iibersichtlich zusammenfassen (fiir ein
Beispiel s. Abb. 6). Die Materialien fiir die Schiilerinnen und Schiiler wurden dabei im
urspringlichen Zustand belassen. Aktuell arbeiten die Lehrpersonen mit dem For-
schungsteam gemeinsam an der Erstellung eines kurzen Begleithefts sowie an einer
Qualifizierungsveranstaltung.

Ein erstes Video aufnehmen

Materialien: Gesamtdauer: ca. 1 Schulstunde

- Plakatvorlage je
Schiiler/in kopieren
Karteikartchen (zur
Notation der Quizfrage)
Kamera auf Stativ mit
Speicherkarte (ggf.
Ladekabel) Anmerkungen &

Differenzierungsmaoglichkeiten

Filmstaffel: je 1 Minute je Schiiler/in kalkulieren, Rest ggf. anpassen

Das sollen die SuS aus der *  Vorwissen aktivieren

Ubung mitnehmen . Erste eigene Prasentation halten und Inhalte reflektieren

(] . |*  Niederschwelliger Einstieg zum Thema Préasentieren durch Austausch lber Selbsterfahrung explizit thematisieren:
KETQE\?_ZNKE Z'}'f thung“,,Eln Vorwissen und Vorerfahrungen Stimme klingt anders, unbewusste
erstes Video auinehmen «  Erstes Video als Tool der Selbsterfahrung aufnehmen Bewegungen, Selbstbeobachtung

* Einstieg in das Thema Prasentieren

«  Erste eigene Prasentation mittels Plakat mit drei Fragen:
o Das mache ich gerne.
o Stell dir vor, dass du ein Wissenschaftler bist. Was wiirdest du erforschen?
o Meine Familie und ich.

«  Plakate und Ideen werden in einem Film-Staffellauf vorgestellt:

Durchfiihrungsvorschlag Méglicher Ablauf:
GEASMTKLASSE & PULLOUT Alle stellen sich in einer Reihe auf (ggf. Reihenfolge auslosen):

Die Kamera lauft und der/die Erste stellt sich auf die Markierung am Boden
und prasentiert dem kleinen roten Punkt (Ankerpunkt fiir Blick) das Plakat
(Plakat hochhalten). Wenn der/diejenige fertig ist, tritt er/sie zur Seite und
stellt sich z. B. auf die andere Seite des Klassenzimmers. Der/die N&chste ist
an der Reihe.

e SuS sollen sich zur Prasentation eine Quiz-Frage iiberlegen und diese (inkl. Losung)
Reflexion der eigenen auf eine kleine Karteikarte schreiben.

Prasentation: Quiz vorbereiten [*  Achtung: Vermeidung von Geréuschen! Quizfrage soll ein Geheimnis bleiben!

Gdf. als Hausaufgabe

Abbildung 6: Beispielkarteikarte aus der LemaS-Box Prdsentieren

Ausblick: Die formative Evaluation ENRICHMINT

Als nichster Schritt folgt eine formative Evaluation des Teilprojekts in einer zweipha-
sigen Studie: In Phase 1 werden die oben angesprochenen Aspekte der Implementa-
tion mit standardisierten Riickmeldebdgen zu den Materialien durch Lehrende und
Lernende lingsschnittlich durch Befragungen der LemaS-Schulen erfasst. In Phase 2
wird die Wirksamkeit der LemaS-Box Mathe in einem randomisierten Warte-Kontroll-
gruppen-Design in Schulen untersucht, die bisher nicht am Projekt beteiligt waren.
Diesen Schritt begleitet ein Qualifizierungsprogramm fiir Lehrpersonen mit der Idee,
dadurch einen niederschwelligen Zugang und damit eine hohere Akzeptanz der adap-
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tierten Konzepte und Unterrichtsmaterialien zu erreichen (vgl. Stecker/Fuchs/Fuchs
2005).

Ubergeordnet wird damit im Rahmen der formativen Evaluation untersucht, fiir
wen unter welchen Bedingungen diese weiterentwickelten Lernumgebungen wirksam
sind und ob eine erfolgreiche Implementation der Lernumgebungen in den Unter-
richt méglich ist. Nachdem so in der ersten Hilfte der Projektlaufzeit hauptsichlich
Antworten auf Design-Fragestellungen in Hinblick auf eine erfolgreiche Implementa-
tion untersucht wurden, wird im zweiten Teil nun auch die Giite der Implementation
betrachtet. So kénnen im Idealfall zum Ende der Projektlaufzeit alle Schiilerinnen
und Schiiler und insbesondere die Leistungsstarken vom Transferprozess der evi-
denzbasierten Materialien aus dem Enrichment in den Unterricht profitieren.
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Substanziell anspruchsvolle und offene
mathematische Problemfelder als Baustein von
Begabten- und Begabungsférderung

Ein produktives Format fiir gemeinsame Entwicklungen
von Schulpraxis und Wissenschaft

Wi1EBKE AUHAGEN/RALF BENOLKEN

Abstract

Aktiv-entdeckendes und problemorientiertes Lernen sind nur zwei Postulate, die ma-
thematische Lehr-Lern-Prozesse kennzeichnen (sollten). Wie lisst sich derartiges Ler-
nen realisieren? Eine grofe Rolle spielt ein Ausnutzen der Fachsubstanz fiir natiir-
liche Differenzierungen, also beispielsweise dafiir, dass jedes Individuum einen
Zugang zu dem jeweiligen Lernangebot findet, worin sich zugleich ein potenzial-
orientierter Grundtenor widerspiegelt. Fiir die Begabtenférderung im Fach Mathema-
tik gelten offene, substanzielle Problemfelder als ein zentraler Baustein: Dieses For-
mat akzentuiert unter einem Enrichment-Ansatz die Idee natiirlicher Differenzierung
besonders konsequent und ermdglicht so authentisches mathematisches Titigsein
und Miteinander, wobei Unterschiedlichkeit zu einem Gewinn fiir alle Beteiligten
wird. Transferiert man derartige Problemfelder in einen curricularen Kontext, so ent-
steht ein Format, das hohe Potenziale fiir eine allgemeine Begabungsforderung auf-
weist. Ausgehend von der Entwicklung offener, substanzieller Problemfelder werden
im Beitrag Ergebnisse gemeinsamer Entwicklungen und Evaluationen von Schulen
und Wissenschaft aufgezeigt.

Active-discovering and problem-oriented learning are only two postulates that
(should) characterize mathematical teaching-learning processes. How can such learn-
ing be realized? Suitable tasks are always considered meaningful for the design of
mathematics lessons. It is important to make use of the subject matter for natural
differentiation, e. g., to ensure that each individual can access the learning offer, which
at the same time reflects a potential-oriented basic tenor. In the support of highly able
or gifted students in mathematics, open-complex problem fields are considered a cen-
tral feature: This format rigorously emphasizes the idea of natural differentiation in
an enrichment approach. In particular, both authentic mathematical activity and inter-
actions are formed in this way, and diversity becomes a benefit for all participants. If
such problem fields are transferred into a curricular context, a concept emerges that
has high potentials for a support of all learners. In the article, based on impressions of
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both developing and evaluating such tasks together, benefits of a joint developmental
work of schools and science will be abstracted.

Einleitung

Gemifl mathematikdidaktischen Postulaten zur Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen
fokussiert ,guter Mathematikunterricht nicht die Vermittlung von Kalkiilen und
Algorithmen zum Umgang mit Inhalten, die einem im spiteren Leben (vielleicht)
begegnen konnen, ,nur“ damit man bei passender Gelegenheit ein geeignetes , Koch-
rezept” rechnerischer Natur zur Hand hat. Vielmehr soll Mathematikunterricht ver-
stehensorientiert und aktiv-entdeckend angelegt sein, wobei forschendem Lernen
eine zunehmende Bedeutung zukommt (zur Ubersicht u. a. Kipnick/Benélken 2020).
Hinsichtlich der Unterrichtsorganisation wird gleichzeitig in stetig wachsender Ver-
bindlichkeit eine konsequente Implementierung individueller Férderung gefordert,
die Uberlegungen zu diagnostischen Instrumenten, kommunikativen Ansitzen und
didaktischen Konzepten in eine Synthese bringen sollte (z. B. Fischer 2015). Trotz die-
ser Individualisierung bedeutet Lernen Gemeinsamkeit: Als Beispiel seien inklusions-
piadagogische Postulate genannt, die die Bedeutung unteilbarer Partizipation aller Ler-
nenden an jeglichen (nicht nur Lehr-Lern-)Prozessen fordern (u.a. Simon 2018),
wobei die Orientierung an ihren individuellen Potenzialen als wichtiger Schliissel gilt
(u.a. Veber 2015; Hinz 2002). Daraus ergeben sich fiir die Unterrichtsgestaltung im-
mense Herausforderungen, Individualisierung und gemeinsames Lernen zu einen
(z. B. Wocken 2014): Auf der einen Seite bedarf es didaktischer Formate, um auf insti-
tutioneller Ebene individuelle Férderung zu gewihrleisten, etwa in Form gezielter
Diagnostik und Foérderung leistungsschwicherer Lernender. Andererseits werden
Formate benétigt, die auf Beziehungsebene das authentische Miteinander der Lern-
gruppe férdern (z.B. Veber 2015; Benélken 2020), ohne Individualisierung aufzuge-
ben, die also etwa die Vielfalt unterschiedlicher Ideen zu einer Lernressource werden
lassen und gleichzeitig Riume fiir diagnostische Prozesse eréfinen (s. z. B. auch Kip-
nick 2016). Es liegt auf der Hand, dass ,Materialschlachten®, etwa eine Aufbereitung
umfangreicher ,Lernpakete” fiir einzelne Lernende oder zumindest die Vorbereitung
eines ,Arbeitsblattes“ in verschiedenen Schwierigkeitsgraden, angesichts der zuvor
umrissenen Herausforderungen von limitierter Handhabbarkeit fir Lehrpersonen
sind. Sie bedingen die Notwendigkeit auflerst umfangreicher Unterrichtsvorbereitun-
gen — mitunter mit dem Effekt, dass innere Differenzierungsmafnahmen ,durch die
Hintertiir“ vermeintlich leistungshomogene Lerngruppen einfithren (man denke an
ein Arbeitsblatt in drei unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden, das drei vermeintlich
homogene Gruppen impliziert). Entgegen dieser knappen kritischen Beleuchtung
soll nicht grundsitzlich infrage gestellt werden, dass es sich bei den aufgefiihrten Bei-
spielen um unverzichtbare Zuginge zur Unterrichtsgestaltung handelt. Es stellt sich
allerdings die Frage, welche Alternativen es gibt, den Herausforderungen eines Unter-
richts gerecht zu werden, der Individualisierung und Gemeinsambkeit balanciert. Als
bedeutender Zugang sind hier Verbindungen methodischer und fachlicher Offnun-
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gen zu sehen (Bendlken/Veber/Berlinger 2018), wobei natiirliche Differenzierungen
,wvom Fach aus” (Wittmann 1996) einen Zugrift bieten, der vielleicht nicht nur, aber
doch insbesondere fiir die Organisation des Mathematikunterrichts spezifisch ist.
Eine der wichtigsten Formate zur Begabtenforderung in Mathematik bieten offene,
substanzielle Problemfelder, meist als , Enrichment“ (u.a. Fuchs/Képnick 2009): Sol-
che Aufgaben weisen eine vielschichtige und tiefgehende fachliche Substanz auf, die
den Grad an fachlicher Offnung ,auf die Spitze treibt“ und auf diese Weise individuel-
les mathematisches Titigsein und authentisches Miteinander verbindet, sodass die
Diskussion der Unterschiedlichkeit von Ideen u. A. zu einem Gewinn fiir alle Beteilig-
ten wird.

Ein moglicher Zugang, um die Etablierung einer begabungs- und leistungsfor-
derlichen Schulkultur und die Entwicklung von Formaten fiir die Forderung leis-
tungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler im
Unterricht im Sinne der Dimension 5 , Diagnosebasierte Férderung im Fach: Erken-
nen und Foérdern im Unterricht“ voranzubringen, besteht darin, die Enrichment-Ver-
ortung offener, substanzieller Problemfelder einer curricularen anzunihern und die-
ses Format allen Lernenden zuginglich zu machen.

Das Ziel dieses Beitrags besteht darin, theoriebasiert ein Beispiel fiir ein offenes,
substanzielles Problemfeld als Ergebnis gemeinsamer Entwicklungsarbeit von Schule
und Wissenschaft nebst Eindriicken aus Evaluationen zu illustrieren. Die besonders
enge gemeinsame Arbeit von Wissenschaft und Praxis an der Entwicklung von Schule
und Unterricht, d.h. eine starke ,Theorie-Praxis-Briicke“ (Ubersicht: Weigand et al.
2020), ist charakteristisch fiir die Arbeit im Rahmen des Projekts ,Leistung macht
Schule“ Der Beitrag beleuchtet daher, welche Ertrige die gemeinsame Entwicklungs-
arbeit von Schule und Wissenschaft als markantes Kennzeichen von , Leistung macht
Schule“ liefern kann.

Theoretischer Hintergrund

In den letzten Dekaden hat sich der mathematikdidaktische Diskurs in Bezug auf die
Entwicklung des Mathematikunterrichts aus verschiedenen Perspektiven auf die Ent-
faltung individualisierten und verstehensorientierten Lernens gerichtet und wichtige
Postulate formuliert (z. B. Benolken/Veber/Berlinger 2018):

« Lernenden sollen drei verschiedene Grunderfahrungen erméglicht werden, und
zwar die Erschlieflung der Umwelt mit mathematischen Mitteln, der Umgang
mit mathematischer Sprache, mit mathematischen Symbolen u.A. sowie die
Entfaltung von Probleml6sefihigkeiten (Winter 1995).

« Das Lernen von Mathematik soll inhalts- (wie ,Zahlen und Operationen“) und
prozessbezogene Kompetenzen (wie , Kommunizieren“) gleichberechtigt fokus-
sieren (KMK 2005).

« Die Realisierung eines konstruktivistischen Grundtenors, vor allem aktiv-ent-
deckenden Lernens, ist als ein zentrales Prinzip anzusehen (Kipnick/Bendélken
2020; Winter 1996), womit unmittelbar Potenzial fir forschendes Lernen assozi-
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iert ist; natiirliche Differenzierungen unter Nutzung der Fachsubstanz gelten als
probater Zugriff (Wittmann 1996; Krauthausen/Scherer 2007).

« Im Sinne der Verstehensorientierung werden die bereits genannten Postulate
durch eine Vielzahl weiterer Aspekte und Prinzipien erginzt, die unter verschie-
denen Perspektiven darauf gerichtet sind, das Lernen von Mathematik als indivi-
duell, prozessorientiert und ganzheitlich zu begreifen (s. auch Kipnick 2016).
Beispielsweise wird konsequent der Aufbau tragfihiger ,Grundvorstellungen”
als mentale Modelle zu mathematischen Inhalten verfolgt, etwa unter steter Be-
riicksichtigung einer Verzahnung unterschiedlicher Reprisentationsmodi als
weiteres zentrales Lernprinzip (zur Ubersicht u. a. Kipnick/Benolken 2020).

Ohne mit dieser Ubersicht Anspruch auf Vollstindigkeit zu erheben, wird insgesamt
deutlich, dass sich Schemata einer Unterrichtskultur herauskristallisieren, die sich
von ,klassischen“ Vorstellungen iiber den Mathematikunterricht deutlich abheben
und die (auch im Sinne individueller Forderung) u.a. eine Verinderung der Rolle
einer Lehrperson hin zu einer moderierenden und diagnostizierenden Unterrichtslei-
tung implizieren. Ein wesentlicher Schliissel der Unterrichtsorganisation sind im
Mathematikunterricht stets die verwendeten Aufgaben (u.a. Barzel/Biichter/Leuders
2007; Sundermann/Selter 2006). Grofle Bedeutung kommt hier Aufgabensfinungen
zu, nicht nur auf methodischer ,Oberflichen“-Ebene, sondern entsprechend obigen
Postulaten vor allem auf fachbezogener ,Tiefen“-Ebene: Bekannte simple Techniken
fiir solche Offnungen sind z.B. ein bewusstes Weglassen von Informationen, eine
bewusste Suche nach allen Lésungen, ein Umkehren von Aufgaben oder Anregungen
expliziter Begriindungen (u.a. Kipnick/Bendélken 2020). Komplexere Zugriffe bieten
offene Aufgabenformate wie , Rechne Aufgaben, deren Ergebnis eine ,Schnapszahl® (33,
77,222, ...) ist.“, bei denen die Anzahl méglicher Entdeckungen noch eher limitiert ist.
Ein in der Mathematikdidaktik etabliertes Format sind ,substanzielle Lernumgebun-
gen: Sie gehen in Bezug auf die Offnung weiter, beispielsweise mit Forschungsauf-
trigen wie , Finde alle Wiirfelnetze!“. Die Organisation des Lernsettings wird anhand
verschiedener Leitideen strukturiert, durch Reflexionen zum Sinn, zur Artikulation,
Kommunikation und methodischen Organisation, u. a. zum Differenzieren, zur ma-
teriellen Logistik, zur Evaluation sowie zur Vernetzung mit anderen Inhalten und ggf.
Lernumgebungen (u.a. Wollring 2009). Ein verwandtes Format, das wie im ersten
Abschnitt angedeutet insbesondere in der Begabtenforderung verbreitet ist, sind of-
fene, substanzielle Problemfelder. Diese stellen die Ausdifferenzierung unterschied-
licher Kompositionsleitideen zugunsten einer noch umfassenderen Fokussierung auf
die Fachsubstanz zuriick, und zwar durch die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen
,anhand einer mathematischen Fragestellung, deren Verstindlichkeit leicht, deren
mathematische Substanz aber so groR ist, dass tatsichlich alle Lernenden einen Zu-
gang finden und Entdeckungen gemif$ ihren Interessen, Potenzialen, Bediirfnissen
... machen kénnen“ (Bendlken/Veber/Berlinger 2018, S.9). An ein solches Problem-
feld werden die folgenden Kriterien gestellt (u. a. Benélken/Berlinger/Kipnick 2016):
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(K1) Eine Aufgabe soll Neugier und Interesse wecken,

(K2) dartiber hinaus aber vor allem eine {iberaus reichhaltige mathematische Sub-
stanz beinhalten, aus der grofle Offenheit entsteht, z. B. hinsichtlich der Wahl
von Loésungswegen und mdéglichen Entdeckungen, Hilfsmitteln und Ergebnis-
darstellungen.

(K3) Im Idealfall bietet die Aufgabe zudem diverse Moglichkeiten, Anschlusspro-
bleme aufzuwerfen.

Ein Forschungsauftrag, der ein offenes, substanzielles Problemfeld aufspannt, eignet
sich in diesem Sinne auch zur Aufbereitung als substanzielle Lernumgebung, wih-
rend dies umgekehrt nicht zwingend der Fall ist, wie das Beispiel , Finde alle Wiirfel-
netze!“belegt (denn die Zahl méglicher Entdeckungen ist hier limitiert).

In Bezug auf den Forschungsstand zum Nutzen fachlicher Offnungen ist insge-
samt zu konstatieren, dass es fiir die Notwendigkeit ihrer Implementierung einen
breiten Konsens in der mathematikdidaktischen Forschung gibt, der meistenteils
stoffdidaktisch und lerntheoretisch begriindet wird. Empirische Nachweise tiber den
Nutzen, insbesondere mit Blick auf offene, substanzielle Problemfelder, liegen indes
nach wie vor nur eher vereinzelt vor (ein Beispiel geben Nolte/Pamperien 2017).
Grundsitzlich kann kritisch hinterfragt werden, inwieweit in der aktuellen Forschung
populire , Interventionsdesigns“ fiir derartige Studien geeignet sind: Solche Ansitze
rahmen die Bearbeitung eines Problemfeldes durch Ausfiillen von Leistungstests.
Griinde liegen etwa in Widerspriichlichkeiten gegeniiber der Intention einer natiir-
lichen Differenzierung selbst und den limitierten Moglichkeiten, den Nutzen umfas-
send, etwa hinsichtlich der Wirkungen auf Beziehungsebene, zu erschlieflen (vgl.
Bohlmann/Benélken 2020). In jedem Fall erscheint es daher notwendig, Interventi-
onsdesigns durch lernprozessbezogene Instrumente zu erginzen — die gemeinsame
Entwicklungsarbeit im Kontext des Projekts ,Leistung macht Schule“ birgt diesbe-
zliglich besondere Potenziale aufgrund der engen und langfristig angelegten Koope-
ration von Schule und Wissenschaft ,auf Augenhohe*.

»Wege im Zoo“ — Ein Beispiel fiir ein offenes, substanzielles
Problemfeld

Der Forschungsauftrag
Das Problemfeld fokussiert Erkundungen in einem Wegenetz, in diesem Fall die
Wege des Wuppertaler Zoos (Abb. 1).

Als Rahmung dient die folgende Hintergrundgeschichte: , Du besuchst mit deiner
Familie den Wuppertaler Zoo. Der Zoo liegt am Berg. Ein Spaziergang dort kann deshalb
schon anstrengend sein. Daher planst du vorher eure Route durch den Zoo. Du mdchtest
Jjeden Weg entlanggehen, um alle Tiere zu sehen, aber gleichzeitig mochtest du maoglichst
wenige Wege doppelt oder sogar mehrfach gehen. Die Punkte geben den Eingang in ein Ge-
hege oder die Aussichtsplattform an, von der aus man in das Gehege sehen kann. Ihr startet
am Eingang.“ Um sich mit dem Kontext vertraut zu machen und um z. B. erste inhalt-
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liche Ideen zu entwickeln, wird zunichst ein einleitender Forschungsauftrag gestellt:
» Welchen Weg wilrdest du vorschlagen? Beschreibe, wie du vorgegangen bist, und begriinde,
warum dein Weg der beste ist.“ Daran ankniipfend folgt als Hauptforschungsauftrag:
» Wie miisste der Zoo aufgebaut sein, damit du jeden Weg nur einmal benutzen musst? Be-
griinde deinen Vorschlag.“ Es soll also ein ,optimaler” Weg durch den Zoo gefunden
werden in dem Sinne, dass man jeden Weg genau einmal abliutft.

Aaueriud

Abbildung 1: Plan des Zoos

Didaktisch-fachliche Analyse
Das Problemfeld basiert auf graphentheoretischen Uberlegungen, insbesondere auf
der Auseinandersetzung mit dem sogenannten , Eulerweg”, dem Finden einer Route,
bei der man jeden Weg genau einmal entlanglduft. Auf diese Weise verbinden sich
Aspekte raumlichen Vorstellungsvermogens mit Strategietiberlegungen, woraus sich
im Sinne curricularer Anniherungen Beziige zum inhaltsbezogenen Kompetenz-
bereich ,Raum und Form*“ ergeben, etwa mit Blick auf das Erkennen und Nutzen
rdumlicher Beziehungen bei Anordnungen, Wegen oder Plinen (KMK 2005). Hinzu
kommt, dass ,Wege im Zoo*“ — wie es iiberhaupt charakteristisch fiir offene Aufgaben
ist, besonders fiir offene, substanzielle Problemfelder — die Entfaltung allgemeiner
Prozesskompetenzen anregt, wobei im Sinne individueller Férderung an der Schnitt-
stelle zum Stiften von Gemeinsambkeit vor allem ,Argumentieren” und , Kommuni-
zieren“ Potenziale bergen. Vergleichbare Aufgaben sind in der einschligigen Literatur
als Format der Begabtenforderung bekannt, Beispiele bieten das , Konigsberger Brii-
ckenproblem®, das ,Haus des Nikolaus“ (z. B. Kdpnick 2001) oder optimale Wege fiir
die Miillabfuhr (z. B. Lutz-Westphal 2015).

Zoobesuche sind Kindern in aller Regel vertraut und bei ihnen beliebt: Daher
lasst sich dieser Kontext aufgrund der Lebensweltnihe als zuginglich und aktivierend
im Sinne des im vorigen Abschnitt beschriebenen Kriteriums K1 einordnen. Die be-
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achtliche fachliche Substanz wird durch den graphentheoretischen Hintergrund be-
stimmt: Den Routen durch den Zoo entsprechen Graphen, die aus Knoten und Kan-
ten bestehen, wobei eine Kante zwei Knoten miteinander verbindet. Die Anzahl der
Kantenenden an einem Knoten wird als Grad bezeichnet. Ein Kantenzug als eine
Folge von Kanten, die, ohne abzusetzen, gezeichnet werden kann, heifdt Weg, wenn es
keine Knotenwiederholungen gibt. Ein Weg, der durch jede Kante eines zusammen-
hingenden Graphen genau einmal fiihrt, heifst ,Eulerweg®. Ein bekannter graphen-
theoretischer Satz besagt, dass genau dann ein Eulerweg in einem Graphen existiert,
wenn alle Knoten einen geraden Grad oder exakt zwei Knoten einen ungeraden haben
(u.a. Bendlken/Gorski/Miiller-Phillip 2018). Da der Graph des Wegenetzes in Abbil-
dung 1vier Knoten ungerader Ordnung aufweist, kann das Wegenetz (noch) nicht auf
eine ,optimale” Weise durchlaufen werden, es miisste (mindestens) ein Weg erginzt
werden. Mit Blick auf das im vorigen Abschnitt umrissene Kriterium K2 lisst bereits
die knappe Darstellung der fachlichen Hintergriinde einen auflerordentlichen Tief-
gang erkennen. Das Zeichnen von anderen Wegenetzen (z. B. fiir den Zoo in der eige-
nen Stadt) und die Suche nach allgemeinen Regeln fiir ein ,Zeichnen von Figuren in
einem Zug*“ sind demgemif nur zwei Beispiele fiir mogliche Anschlussprobleme, die
Schiilerinnen und Schiiler im Sinne des Kriteriums K3 erschlieen kénnen.

Eindriicke aus Evaluationsstudien

Um die didaktische Gestaltung des Problemfeldes zu optimieren und um die Wir-
kung als Format der Begabungsférderung zu erkunden, werden in Abstimmung zwi-
schen Schule und Wissenschaft zwei methodologische Zuginge miteinander in eine
Synthese gebracht: Ein qualitativ-explorativer ,kasuistischer” Zugang, und zwar Un-
terrichtsversuche anhand einer Sammlung von Fallbeispielen zu Kindern mit unter-
schiedlichen Hintergriinden, und ein quantitativer als Interventions-Design. Der erst-
genannte Zugang akzentuiert fachlich-lernprozessbezogene Facetten, der letztge-
nannte Effekte der Aufgabenbearbeitung auf affektiv-motivationaler Ebene.

Eindriicke aus der qualitativ-explorativen Untersuchung

Die Ziele der Unterrichtsversuche bestanden in einer ,Optimierung“ des Materials
unter schulpraktisch-formativer Perspektive und in Erkundungen dazu, inwieweit
sich offene, substanzielle Problemfelder als Format allgemeiner Begabungsférderung
eignen. Als Betrachtungsanker dienten Entdeckungen, Losungsdarstellungen, Strate-
gien u. A. von Kindern mit unterschiedlichen Hintergriinden. Das Problemfeld wurde
mehrmals im reguliren Mathematikunterricht dritter und vierter Klassen sowie im
Enrichment-Projekt ,Think!“ (Auhagen et al. 2020) eingesetzt. Der Ablauf aller Unter-
richtsversuche war gleich: In einem Sitzkreis erfolgte eine zehnminiitige Einfihrung,
vor allem, um eine gemeinsame Verstindnisbasis zu schaffen und Erkundungsbe-
diirfnis zu wecken. Die Kinder erhielten ein Arbeitsblatt mit der Rahmengeschichte
und den Forschungsauftrigen fiir die Einfiihrungs- und die Hauptforschungsphase.
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Am Ende der Einfiihrung duferten die Lernenden Annahmen und Vermutungen zu
moglichen Vorgehensweisen und Entdeckungen. Es folgte eine Forschungsphase von
60 Minuten, in der die Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise iiber Losungswege
und -darstellungen ebenso selbst entscheiden konnten wie etwa tiber die Wahl der
Sozialform oder verwendete Hilfsmittel. Ein erginzendes, optional wihlbares Arbeits-
blatt regte weiterfithrende Erkundungen zu einer allgemeinen Regel fiir das Vorhan-
densein eines ,Eulerweges“ an. In einer abschlieffenden zwanzigminiitigen Diskus-
sion prisentierten und diskutierten die Kinder ihre Entdeckungen und Strategien.
Die im Folgenden berichteten Fallbeispiele bringen Eigenproduktions- und Denk-
analysen, die auf Beobachtungen oder Notizen aus einem offenen Beobachtungspro-
tokoll fuflen, in eine Synthese.

Es ist zu beobachten, dass Kinder meist ziigig durch freies Entdecken und Pro-
bieren die Unmoglichkeit feststellen, den Zoo so zu durchlaufen, dass jeder Weg nur
einmal beschritten wird. Dabei ist die hiufigste Strategie, Anderungsbedingungen zu
generieren und Wege stetig zu optimieren. Nele, ein nach Einschitzung ihrer Mathe-
matiklehrerin leistungsstirkeres Kind, erliuterte ihre Losung beispielsweise folgen-
dermaflen (Abb. 2): ,Ich habe zwei Wege weggelassen und die Tiere verteilt.“ (somit
blieben nur Knoten geraden Grades {ibrig). Daria, ein leistungsschwicheres Kind,
entwarf einen quadratischen Plan des Zoos, der die vier Gehege ihrer Lieblingstiere
umfasst (Abb. 3, links). Marie, eine durchschnittlich leistende Schiilerin, zeichnete
einen fiir sie ,optimalen“ Weg: ,Ich habe den halben Weg genommen und den Tieren
ihre Zuhause verindert.“ (Abb. 3, rechts). Jan, ein mathematisch begabtes Kind, mar-
kierte Knotenpunkte ungeraden und geraden Grades mit verschiedenen Farben
(Abb.4), die er fur systematische Erkundungen nutzte: ,Ich habe bemerkt, dass die
griinen Punkte besonders sind. Weil sie nicht wie die blauen Punkte an Kreuzungen
sind, die vier Abzweigungen haben, bei denen immer eine Abzweigung als Ein- und
die andere als Ausgang dient.”
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Abbildung 3: Neles Losung
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Abbildung 5: Jans Lésung (Vorder- und Riickseite)

Die Fallbeispiele geben kursorische Einblicke, auf welch unterschiedliche Weise sich
Kinder dem Forschungsauftrag nihern und wie die Verschiedenheit von Vorgehens-
weisen, Begriindungen u. A. durch entsprechende Vergleiche und Diskussionen zu
einer Ressource fiir alle Lernenden werden lisst. Insofern deutet sich an, dass sich die
Grundidee der Adaption eines Formats der Begabten- zur Begabungsférderung fiir
offene, substanzielle Problemfelder zu bewihren scheint. Der besondere Wert der
Wissenschaft-Praxis-Briicke liegt in steter Iteration fiir didaktischen , Feinschliff* zwi-
schen den Perspektiven von Wissenschaft und schulpraktischer Expertise einerseits
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sowie in einer tiefgehenden und nachhaltigen Berticksichtigung einer Prozessper-
spektive auf kindliches Lernen andererseits, die (z. B. mit Blick auf diagnostische Ein-
schitzungen zu Hintergriinden der Lernenden) Lehrpersonen in ihren eigenen Lern-
gruppen auf differenziertere Weise moglich ist, als es durch externe Expertinnen und
Experten der Fall wire.

Eindriicke aus der quantitativen Untersuchung

Die Fragestellung bestand analog zu der qualitativ-explorativen Studie darin, inwie-
weit sich offene, substanzielle Problemfelder als Format allgemeiner Begabungsfor-
derung eignen. Die Untersuchung fokussierte eine affektiv-motivationale Ebene mit
der Leitfrage: ,Inwieweit beeinflusst die Bearbeitung des offenen, substanziellen
Problemfelds die Ausprigung affektiv-motivationaler Personenmerkmale?“ Die Stu-
die ist in einem quantitativen , pri-post-Design” geplant, wegen des bis dato begrenz-
ten Stichprobenumfangs (N =26 Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangs-
stufe zweier Grundschulen) haben die hier berichteten Eindriicke aber zunichst
explorativen Charakter. Als Erhebungsinstrument diente neben dem Problemfeld
,Wege im Zoo*“ ein Fragebogen zur Erfassung aktueller Motivation in Lern- und Leis-
tungssituationen von Rheinberg, Vollmeyer und Burns (2001), der vier Komponenten
erfasst (Misserfolgsbefuirchtung, Erfolgswahrscheinlichkeit, Interesse und Herausfor-
derung) und der mit Blick auf die spezifische Ausrichtung der Studie hinsichtlich Al-
tersgruppe und fokussiertem Inhalt leicht adaptiert wurde (Beispielitem im Original:
,1ch glaube, der Schwierigkeit dieser Aufgabe gewachsen zu sein.“, in modifizierter
Form: ,Ich glaube, dass ich die Aufgabe schaffe.”). Fiir die Auswertung wurden je-
weils abhingige t-Tests (sogenannte Paardifferenzentests) durchgefiihrt.’

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse. Fiir alle betrachteten Skalen
sind durch die Intervention zusammengefasst positive Effekte anzunehmen: Fiir
die Skalen Interesse (t25=-7353, p<0.001) und Misserfolgsbefiirchtung (t2s = 4,383,
P <0.001) deuten inferenzstatistische Betrachtungen diesbeziiglich héchst signifi-
kante Wirkungen an. Fiir die Skalen Erfolgswahrscheinlichkeit und Herausforderung
zeigen sich (noch) keine signifikanten Werte, welche die positiven Trends auf deskrip-
tiv-statistischer Ebene unterstreichen wiirden, was vor allem dem (noch) geringeren
Stichprobenumfang geschuldet sein diirfte.

1 Voraussetzung fiir die Anwendbarkeit dieses statistischen Zugangs ist u. a. eine Normalverteilung der Differenzen der
gepaarten Werte, wobei der t-Test auch bei Voraussetzungsverletzungen oder bei kleinen StichprobengréfRen (N < 30) als
robust gilt (Bortz/Schuster 2010). Die internen Konsistenzen der Skalen sind auch in der adaptierten Form des Frage-
bogens im Wesentlichen akzeptabel (zwischen a=0,67 und a=0,87). Die Antworten wurden daher numerisch codiert,
wobei 1 die ungiinstigste und 6 die giinstigste Antwortoption (bzw. umgekehrt fiir die Skala Misserfolgsbefiirchtung)
widerspiegelt, und zu zusammenfassenden Mittelwerten transformiert.
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Tabelle 1: Uberblick tiber die erreichten Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) im pri- und post-
Vergleich

Komponente Mpra SDpri Mpost SDpost
Interesse 3,8846 1,4075 5,6923 0,8897
Erfolgswahrscheinlichkeit 4,1827 1,4976 4,6348 1,3642
Misserfolgsbefiirchtung 3,7385 1,6902 2,7462 1,2542
Herausforderung 4,8942 1,1362 5,2981 1,1896

Insgesamt geben die Eindriicke der Interventionsstudie auf affektiv-motivationaler
Ebene ebenfalls Hinweise darauf, dass sich die Grundidee der Offnung eines Formats
der Begabtenférderung hin zu einer allgemeinen Begabungsférderung fiir offene,
substanzielle Problemfelder bewihrt. Der besondere Wert der Wissenschaft-Praxis-
Briicke liegt darin, dass wissenschaftliche Expertise einen Beitrag zu leisten vermag,
subjektiv , gefithlten“ Effekten aufseiten der Lehrperson eine objektivierte Dokumen-
tation beizumessen.

Ertrage der gemeinsamen Entwicklungsarbeit von Schule
und Wissenschaft

Die exemplarischen Eindriicke der Evaluationsstudien zeigen: Die gemeinsame Ar-
beit von Schule und Wissenschaft definiert einen ganzheitlichen Rahmen, der — denkt
man an eine Triangulation der Eindriicke aus beiden Studien — Prozess- und Produkt-
sicht in eine tiefgriindige Synthese bringen kann, um Formate der Begabungsforde-
rung zu entwickeln. Lehrpersonen kénnen Aufgabenfelder ,im Groflen* (z. B. ,Passt
ein Aufgabenfeld zur aktuellen Lernhistorie einer speziellen Lerngruppe?“) wie ,im
Kleinen“ (z.B. ,Sind Impulsformulierungen mit Blick auf die Diversitit der Lern-
gruppe adiquat?“) hinsichtlich der Adaption an eine spezifische Lerngruppe bewer-
ten. Hieraus ergibt sich eine konstruktive Synthese zu wissenschaftlichen Perspek-
tiven und Intentionen (etwa das Studium der Potenzen offener, substanzieller
Problemfelder), die sowohl das Praxis- als auch das Forschungspotenzial eines Aufga-
benformats tiefergehend zur Geltung bringen kann. Die Kontinuitit der Zusammen-
arbeit garantiert nachhaltige Eindriicke zu Fallbeispielen kindlichen Lernens, was in
sonst kurzen Kontakten von Schule und Wissenschaft im Rahmen von Studien oft-
mals zu kurz kommt. So wird beispielsweise die Perspektive der Lehrperson auf kind-
liche Lernprozesse sehr viel differenzierter berticksichtigt, als dies bei oft nur ,kurzen
Forschungskontakten“ und einer Grundhaltung des , Beforschens vonseiten der Wis-
senschaft moglich erscheint. Auf der anderen Seite kann aus Perspektive der For-
schenden nicht zuletzt eine vielschichtige ,objektivierende“ Expertise eingebracht
werden, sodass etwa aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse in den Schulalltag inte-
griert oder ,gefiihlte“ Effekte tiefergehend erkundet werden kénnen. Da sich Schule
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und Wissenschaft ,auf Augenh6he” begegnen und gemeinsam Produkte entwickeln,
wird von Vornherein vermieden, dass eine Seite die andere als , Dienstleister” zur Rea-
lisierung eigener Intentionen interpretiert.

Ausblick

Die in diesem Beitrag geschilderten Eindriicke konnen freilich nicht mehr als erste
Einblicke und Impressionen hinsichtlich der Potenziale der Arbeit auf der Wissen-
schaft-Praxis-Briicke geben. Ungeachtet kanonischer forschungsmethodologischer
Limitationen der Einzelstudien und (bedenkt man ihren explorativen Charakter) un-
geachtet des gewiss weiterhin vorhandenen Forschungsbedarfs lisst sich konstatie-
ren, dass
a) die wechselseitige Perspektivbereicherung von Schule und Wissenschaft, im
oben berichteten Beispiel fachlich-lernprozessbezogener und affektiv-motivatio-
naler Facetten,
b) die Kombination von Prozess- und Produktsicht sowie
c) die Ganzheitlichkeit und Nachhaltigkeit, die sich aus langfristigen gemeinsamen
Arbeiten ergeben,

zentrale Ertrige der Arbeit auf der Wissenschaft-Praxis-Briicke sein kénnen. Zu letzt-
genanntem Aspekt zihlt auch die Entwicklung des Unterrichts im Sinne der in die-
sem Beitrag skizzierten Lehr-Lern-Postulate, wie einer Betrachtung von Verschieden-
heit als Lernressource, eines authentischen gemeinsamen Lernens mit individuell-
konstruktivistischen Zugingen und damit im Sinne der Entwicklung eines an den
Potenzialen ankniipfenden und individuell férdernden Mathematikunterrichts fiir
alle Kinder.
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Mit Design-Thinking und Lernwerkstattboxen
naturwissenschaftlichen Unterricht
potenzialorientiert (weiter)entwickeln
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Abstract

Im Fokus des Beitrags steht die Frage nach Mdglichkeiten der Gestaltung und den
Ertrigen von Wissenschafts-Praxis-Kooperationen. Der Beitrag stellt Praxisbeispiele
aus zwei LemaS-Teilprojekten' dar, bei denen sich Wissenschaftlerinnen der Fach-
didaktik und Lehrpersonen aus der Schulpraxis gemeinsam mit der Entwicklung
adaptiver Konzepte fiir die Potenzialférderung in den naturwissenschaftlichen Fi-
chern, mit Fokus auf naturwissenschaftliches Lernen in der Grundschule sowie im
Biologieunterricht in der weiterfithrenden Schule beschiftigen. Ziel des Beitrags ist
es, zum einen aufzuzeigen, wie die Wissenschaft-Praxis-Zusammenarbeit in den
fachbezogenen Teilprojekten aussieht und wie dabei konkrete Produkte im Prozess
entstehen. Zum anderen stellt der Beitrag zwei konkrete LemaS-P3rodukte vor: Der
aus dem Design-Thinking stammende Persona-Ansatz als eine Reflexionsmethode fiir
die Weiterbildung sowie die Lernwerkstattboxen, anhand derer aufgezeigt wird, wie
differenzierende didaktische Konzeptionen im Sinne des forschenden Lernens in der
Unterrichtspraxis zum Erkennen und Fordern (potenziell) leistungsstarker Schiile-
rinnen und Schiiler eingesetzt werden konnen. Dies erfolgt anhand von Erfahrungs-
berichten zweier LemaS-Lehrpersonen, die u.a. Einsatz und Adaption der Lernwerks-
tattboxen im naturwissenschaftlichen Fachunterricht erliutern. Abschlielend zeigt
der Beitrag auf, welcher Mehrwert sich durch die Wissenschaft-Praxis-Kooperationen
fiir die Entwicklung adaptiver Materialien zur Forderung leistungsstarker und poten-
ziell leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler ergibt.

The focus of the article is the question of the potential of research-practice-coopera-
tions in educational contexts. The article presents practical examples from two Lema$
subprojects, which are concerned with the development of adaptive concepts for the
promotion of potential in science subjects, with a focus on science learning in elemen-
tary school and in biology teaching in secondary school, in collaboration between re-
searchers from the field of science education and teachers from school practice. The

1 Teilprojekt 3, Entwicklung von Diagnose- und Férderkonzepten fiir eine adaptierte Gestaltung der Ubergénge im Bereich
Naturwissenschaften“ sowie das Teilprojekt 12 ,,Entwicklung adaptiver Konzepte fiir eine diagnosebasierte individuelle
Férderung (potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler im Biologieunterricht
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aim of the article is to show how the resaerch-practice collaboration in the subject-
related subprojects looks and how this collaboration results in concrete products. On
the other hand, the article presents two concrete LemaS products: The persona
approach, originating from design thinking, as a reflection method for continuing
education, and so called “Lernwerkstattboxen”, which are used to show how differenti-
ating conceptions in the sense of inquiry-based science learning can be used in teach-
ing practice to identify and support (potentially) high-achieving students. This is done
on the basis of experience reports of two LemasS teachers, who, among other things,
explain the use and adaptation of the learning workshop boxes in science lessons.
Finally, the article shows the added value of research-practice collaborations for the
development of adaptive materials to support high-performing and potentially high-
performing students.

Einleitung und Verortung

Die Annahme, ,dass Begabungs- und Leistungsférderung ganz zentral auch eine
Frage der Haltung der Lehrpersonen ist“ (Weigand 2020, S.15), stellt eine Basis der
Wissenschaft-Praxis-Zusammenarbeit dar. Der Blick auf die Leistungspotenziale von
Schiilerinnen und Schiilern folgt dabei dem Dreischritt Begabung (1) erwarten, (2)
erkennen und (3) férdern, wobei die Schritte (2) und (3) nicht zwingend in dieser
Reihenfolge erfolgen miissen. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass das Einbrin-
gen von Forderelementen in den Unterricht tiberhaupt erst die Basis fiir Entwick-
lungs- und Beobachtungsgelegenheiten schafft, die dann das Erkennen von Bega-
bungen erméglichen (Preckel 2021). Begabungen bei Schiilerinnen und Schiilern zu
erwarten, erfordert von den Lehrpersonen eine offene Haltung gegeniiber unter-
schiedlichen Fihigkeiten und Personlichkeitsmerkmalen (potenziell) leistungsstarker
Schiilerinnen und Schiiler. Bisherige Studien zeigen, dass leistungsstarke und poten-
ziell besonders leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche indivi-
duelle fachspezifische Potenziale und Bedarfe haben und sich in ihren jeweiligen Per-
sonlichkeitsentwicklungen hiufig stark unterscheiden (Philipp/Souvignier 2016; Sjuts
2017). Gleichzeitig beachten Lehrpersonen diese Zielgruppe bisher zu wenig bzw. ih-
nen fehlen Konzepte, um sie beachten zu kénnen (Philipp/Souvignier 2016; Sjuts
2017). Auch kann festgestellt werden, dass offene, differenzierende und forschende
Lehr-Lern-Arrangements oder komplexe Aufgaben entgegen ihrer fachdidaktisch at-
testierten Potenziale und Wirksamkeit bis heute (zu) wenig in der Praxis des MINT-
Unterrichts angekommen sind (Kdpnick, in diesem Band). Den genannten Defiziten
wird mit dem Persona-Ansatz aus dem Design-Thinking und den Lernwerkstattboxen
auf jeweils unterschiedliche Weise begegnet.
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Von den Vorstellungen der Lehrpersonen ausgehen

Im Sinne des Modells der Didaktischen Rekonstruktion, welches neueren Arbeiten
folgend als Planungsrahmen fir Lehrpersonenfortbildungen angewendet wird (z. B.
Engelmann/Woest 2021), geht die Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und
Praxis in beiden Teilprojekten von den Vorstellungen der Lehrpersonen und den an
den Schulen vorhandenen Potenzialen aus. Die Vorstellungen aus der Praxis bilden
zusammen mit den wissenschaftlichen Perspektiven die Basis fiir den gemeinsamen
Entwicklungsprozess. Zu Beginn des Projekts wurden deshalb qualitative Leitfaden-
interviews mit den beteiligten Lehrpersonen mit dem Ziel durchgefiihrt, Startpunkte
fuir die kooperative Zusammenarbeit zu finden, Einstellungen der Beteiligten zum
Thema zu rekonstruieren und die vorhandenen Potenziale zur Begabungsférderung
an den Schulen in Bezug auf (naturwissenschaftlichen) Fachunterricht zu erfassen.
Insgesamt wurden 22 Schulinterviews mit einzelnen oder mehreren Lehrpersonen
durchgefiihrt. Wenn eine Schule in beiden Teilprojekten vertreten ist, wurde ein ge-
meinsames Interview durchgefiihrt. Der Interviewleitfaden bestand aus zwolf Fragen
und fokussierte u. a.:

1. Erwartungen an das Projekt , Leistung macht Schule®,

2. Begabungsbegriff der Schule/Lehrpersonen,

3. Vorstellungen und Kenntnisse zur Begabungsforderung (im reguliren Unter-

richt),

4. bisherige Mafdnahmen der Schule/Lehrpersonen zur Begabungsforderung,
bisherige Mafnahmen zur Diagnostik von Begabungen,
. Ansitze der Schule/Lehrpersonen zur Férderung von Begabung im naturwissen-

schaftlichen Bereich,
7. (spezifische) Ansitze der Schule/Lehrpersonen zur Begabungsférderung im

Ubergang.

[ )WV, |

Die Interviews wurden aufgezeichnet, transkribiert und mithilfe von MAXQDA quali-
tativ inhaltsanalytisch ausgewertet. Die systematische Ergebnisdarstellung erfolgt an
anderer Stelle (in Vorbereitung), im Folgenden werden zentrale Ergebnisse darge-
stellt, die leitend fiir den Prozess der Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis
in beiden Teilprojekten waren.

Mehr komplexe Aufgaben fiir leistungsstarke und potenziell
besonders leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler

Fast alle Interviewten geben an, dass sie sich zur Forderung leistungsstarker Schiile-
rinnen und Schiiler (auch) auf entsprechende Aufgaben fokussieren, da diese sich
einfach in den reguliren Unterricht integrieren lieflen. Die Lehrpersonen beschrei-
ben, dass zur Forderung (potenziell) besonders leistungsstarker Schiilerinnen und
Schiiler eine andere Aufgabenkultur im Unterricht notwendig sei. Diese ,andere*
Aufgabenkultur wird entweder als ein ,Mehr“ an Aufgaben beschrieben — im Sinne
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von ,Zusatzaufgaben®, ,additiven Aufgaben“ bzw. ,Erweiterungsaufgaben” — oder als
eine Kultur der komplexen Aufgaben charakterisiert: ,komplexe Aufgaben®, ,Knobel-
aufgaben®, ,vertiefte Aufgaben®, ,Transferaufgaben”. Gleichzeitig zeigen die Inter-
views, dass den Lehrpersonen fiir das naturwissenschaftliche Lernen solche komple-
xen Aufgaben oftmals fehlen (,In Nawi wissen wir nichts.“), wohingegen komplexe
Aufgaben fiir den Deutsch- und Mathematikunterricht gingigere Praxis seien. Uber-
dies duflerten einige Lehrpersonen negative Erfahrungen mit einer differenzierenden
Aufgabenkultur, wie folgendes Zitat einer Lehrerin zu komplexen Aufgaben exempla-
risch aufzeigt:

,Bei eben immer grofRer werdender Heterogenitit wire das [komplexe Aufgaben] ja ange-
bracht, nur wir haben noch nicht wirklich die Lésung gefunden, wie man das wirklich
machen soll. Es gibt Angebote von Buchverlagen, die haben wir oder ich zumindest an
Schiilern ausprobiert, wo letztlich sehr komplexe Aufgaben gestellt werden, und dann gibt
es so lustige gebastelte Hilfekarten und je nachdem, wie gut man darauf klarkommt, muss
man die dann so hin und her und kriegt Aufgaben und Fragen. Und die Schiiler haben
zuriickgemeldet, dass das Schwachsinn ist, Kurzfassung. Also die guten Schiiler haben
gesagt, das brauch‘ ich nicht, die schlechten Schiiler haben gesagt, das hilft mir nicht.
Deswegen haben wir das wieder gelassen.“ (Quelle: eigene Daten)

Die Interviewpartnerinnen und -partner beschreiben komplexe Aufgaben zwar durch-
aus als praxisgeeignete Moglichkeit zur Potenzialférderung, geben aber an, dass es
ihnen schwerfillt, konkrete Aufgaben fiir naturwissenschaftlich begabte Schiilerin-
nen und Schiiler zu entwickeln, und sie insbesondere Schwierigkeiten mit der geeig-
neten Passung zwischen Aufgaben und den Bediirfnissen (potenziell) besonders leis-
tungsstarker Lernender haben. In diesem Zusammenhang ist ein weiteres Ergebnis
interessant: Die Interviews zeigen, dass die Lehrpersonen sich Gedanken iiber die
Forderung (potenziell) besonders leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler ma-
chen, jedoch die individuellen Fihigkeiten und Personlichkeitsmerkmale dieser
Schiilerinnen und Schiiler dabei scheinbar eine eher geringe Rolle spielen. Bega-
bungsférderung im Fachunterricht wird von den Lehrpersonen in erster Linie ausge-
hend vom Inhalt/Thema gedacht (,Was ist ein komplexer Sachverhalt bei dem biologi-
schen Thema?“). An diesem Ergebnis aus den Interviews setzt die Arbeit mit der
Persona-Methode aus dem Design-Thinking im LemaS-Teilprojekt 3 (TP 3) ,Entwick-
lung von Diagnose- und Férderkonzepten fiir eine adaptive Gestaltung der Uberginge
im Unterricht der MINT-Ficher“ an.

Naturwissenschaftliche Begabungsférderung braucht
Forschendes Lernen und keine Kuchenrezepte

Alle Interviewten beschreiben das Potenzial des Forschens fiir naturwissenschaftliche
Lernprozesse, insbesondere aber mit Blick auf die Férderung leistungsstarker und
(potenziell) besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler. Besonders diese
Lernenden benétigten ,Raum zum freien Forschen®, die Moglichkeit zum ,Forschen
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an eigenen Fragen®, ,Forscherprojekte“ oder ,echte Experimente“. Nach der Umset-
zung forschender Ansitze in ihrem eigenen Unterricht befragt, zeigt sich, dass die
Lehrpersonen diese — sozusagen wider besseres Wissen — nur selten im reguliren
Unterricht anwenden. Wenn experimentelles Arbeiten integriert wird, wiirden eher
angeleitete Formen des Arbeitens durchgefiihrt. Eine Lehrperson beschreibt diese Si-
tuation wie folgt:

,[---] ja, wir machen hier auch Experimente, aber eigentlich macht man hier keine Experi-
mente und wenn man ganz ehrlich ist, das sind eigentlich Kuchenrezepte. Und wenn ich
dann Schiiler dabei habe, die das nimlich tiberblicken und sagen: Warum soll ich denn
diesen Versuch machen? Sie wissen, was dabei herauskommt, ich weif, was dabei heraus-
kommt, warum soll ich denn diesen Versuch machen? Was antworten Sie dann?“ (Quelle:
eigene Daten)

Nach den Griinden fiir dieses, die Lehrpersonen augenscheinlich auch frustrierende,
Paradox gefragt, geben sie an,
1. dass nicht alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermaflen zu dieser Art naturwis-
senschaftlichen Lernens in der Lage seien,
2. dass sie Angst hitten, ihnen komme der fachliche rote Faden abhanden und
3. dass ihnen konkrete Ideen dazu fehlten, forschendes Lernen an gingigen Lehr-
planthemen umzusetzen.

An diesem Ergebnis sowie am Wunsch der Lehrpersonen nach praktischen Diagnose-
hilfen fiir (potenziell) leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler setzt die Arbeit mit
Lernwerkstattboxen in Teilprojekt 12 (TP 12) ,Diagnosebasierte Férderung leistungs-
starker und potenziell besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler im Bio-
logieunterricht“ an.

»Personas“ als Ausgangspunkt der Aufgabenentwicklung

Nachfolgend wird dargestellt, wie die Persona-Methode genutzt wird, um fiir eine
Aufgabenkultur im Sinne der Schulentwicklungsdimension fiir die Begabungsforde-
rung ,Diagnosebasierte Férderung im Fach: Erkennen und Foérdern im Unterricht®,
insbesondere auf der Ebene des Kerninhalts , Ficheriibergreifende und ficherverbin-
dende Projekte und Lernumgebungen zum Erkennen und Férdern von Begabungen“
zu sensibilisieren.

Theoretische Grundlagen zur Persona-Methode im Design-Thinking

Design-Thinking stammt aus dem Designbereich und wird originir als systematische
Innovationsmethode zur Ideengenerierung und Problemlésung beschrieben, die seit
einiger Zeit auch auf andere Bereiche {ibertragen wird (Johansson-Skoldberg/Woo-
dilla/Cetinkaya 2013). Unter Design-Thinking lassen sich unterschiedliche Modelle
mit jeweils unterschiedlich vielen Stufen zusammenfassen (vgl. Brown/Wyatt 2020;
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Plattner/Meinel/Weinberg 2009). Ein wesentliches Charakteristikum von Design-
Thinking besteht darin, ,in allen Phasen der Losungsfindung die Perspektive der je-
weiligen Anspruchsgruppe, also der jeweiligen ,Nutzerin‘ bzw. des jeweiligen ,Nut-
zers‘ mitzudenken“ (Fischer 2019, S.104). Als Technik hierfiir hat sich die Methode
der Persona als hilfreich erwiesen:

»Ausgehend von den gesammelten Erfahrungen werden imaginire ,Mustercharaktere’
erschaffen, die (...) tiber bestimmte (...) Eigenschaften, Besonderheiten und sogar einen
Namen verfiigen konnen, um der jeweiligen Problemstellung sprichwértlich ,ein Gesicht’
zu geben. Ausgehend davon wird (...) die Sammlung einer moglichst groflen Zahl von
Ideen angestrebt, um in der Prototypisierung einige der Ideen in die reale Welt zu tiber-
fithren und durch das Feedback der Nutzerinnen und Nutzer mehr tiber ihre Bediirfnisse
zu erfahren (vgl. Plattner/Meinel/Weinberg 2009)“ (Fischer 2019, S.104).

Design-Thinking kann tibergeordnet beschrieben werden als ,eine Kultur des Den-
kens und Arbeitens, die groflere Zusammenhinge aufdecken und sichtbar machen
kann (...)“ (Plattner/Meinel/Weinberg 2009, S.59). Zentral fiir Design-Thinking ist
dabei die Forderung gestaltungsorientierten Denkens und Handelns (Hantke 2021).

Praktische Umsetzung im TP3-Workshop

Um die in den Interviews rekonstruierten Schwierigkeiten der Lehrpersonen (z.B.
fehlende Passung Aufgabe-Lernende) zu adressieren und einen stirker von den
(potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern ausgehenden Blick auf Auf-
gaben anzuregen, wurde im Workshop mit der Persona-Methode aus dem Design-
Thinking gearbeitet. Angelehnt an Plattner, Meinel und Weinberg (2009) wird ein
funfphasiger Design-Thinking-Prozess durchlaufen (s. Abb.1). Im beschriebenen
Workshop standen die Phasen 1 und 2 (Problemraum) sowie eine erste Ideenfindung
in Phase 3 im Fokus.
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Abbildung 1: Design-Thinking Prozess (eigene Darstellung)

Problemraum erkunden

Mithilfe von Personas, die den Lehrpersonen vor dem Workshop als prototypische
Papier-Schiebefiguren (Abb.2) zugesendet wurden, haben die Teilnehmenden die
Frage diskutiert, welche ,Iypen“ (potenziell) naturwissenschaftlich leistungsstarker
Schiilerinnen und Schiiler sie aus ihrem Unterricht kennen und {iber welche Fihig-
keiten und Personlichkeitsmerkmale diese verfiigen. Aufgabe war es, eine solche
Schiilerin bzw. einen solchen Schiiler méglichst genau zu skizzieren. Die Papier-Per-
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sonas dienten als Impulse, um die Teilnehmenden anzuregen, in Kleingruppen tiber
ihre Erfahrungen mit (potenziell) naturwissenschaftlich leistungsstarken Schiilerin-
nen und Schiilern und deren Bediirfnissen ins Gesprich zu kommen.

Abbildung 2: Papier-Personas als Denkanregungen (eigene Darstellung)

Zentrales Ergebnis dieser Phase war eine Diskussion, in deren Verlauf die Lehrperso-
nen ganz unterschiedliche ,Typen“ von Schiilerinnen und Schiilern detailreich be-
schrieben. Es zeigte sich, dass zunichst Schiilerinnen und Schiiler skizziert wurden,
deren dominenspezifische Begabungen im Kontext Naturwissenschaften sich fiir die
Lehrpersonen im Unterricht sehr eindeutig zeigen (z. B. durch hohes Interesse an
(neuen) Inhalten/Themen, eine Fragehaltung in Bezug auf naturwissenschaftliche
Themen, eine schnelle Auffassungsgabe und die Fihigkeit, problemldsend vorzuge-
hen). Erst im weiteren Verlauf skizzierten die Teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiiler, bei denen sie eine solche Begabung vermuten, diese aber entweder im ,nor-
malen“ Unterricht nicht sichtbar wiirde oder die ,Art der Begabung“ anders sei (z. B.
,sehen Dinge anders“, ,haben eine andere Denkweise als die konventionellen Lo-
sungswege es vorgeben®). Dartiber hinaus beschrieben sie unterschiedliche Schiile-
rinnen und Schiiler, die ihr hohes Potenzial nicht in Leistung umsetzen kénnen und
in der Begabungsforschung mit dem Begriff ,underachiever bezeichnet werden
(z. B. Fischer-Ontrup/Fischer 2016). Ausgehend von der gemeinsamen Erkenntnis,
dass sich (potenziell) naturwissenschaftlich leistungsstarke Schiilerinnen und Schii-
ler stark unterscheiden, wurde dann das zu lésende Problem konkret definiert: Wie
miissen Aufgaben gestaltet sein, die die Potenziale dieser (potenziell) leistungsstar-
ken Schiilerinnen und Schiiler erkennen lassen und férdern?

Lésungen finden

In einer sich anschlieenden Brainstorming-Phase wurden erste Ideen zur Problem-
l6sung gesammelt. Diese reichten von fachdidaktisch etablierten Ansitzen wie der
Entwicklung von Aufgaben mit multiplen Losungsmoglichkeiten, die unterschied-
liche Losungsarten und -wege zulassen, bis zur Diskussion der Frage, von wem die
Offenheit einer Aufgabe bestimmt werden sollte — Lehrenden oder Lernenden. Dabei
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wurde u. a. diskutiert, die Lernenden festlegen zu lassen, was ,eine gute Aufgabenlo-
sung*“ ist, damit sie selbst Moglichkeiten bekommen, ihr eigenes Potenzial stirker
wahrzunehmen. Die ersten Ideen werden im weiteren Verlauf der Wissenschaft-
Praxis-Zusammenarbeit zum Aufstellen konkreter Kriterien fiir komplexe, bega-
bungsférdernde Aufgaben und zur Entwicklung von Prototypen genutzt, die dann im
Unterricht getestet und weiterentwickelt werden kénnen (Abb. 1).

Mit Lernwerkstattboxen forschendes Lernen initiieren

Wie bereits einleitend beschrieben, stellt forschendes Lernen eine Moglichkeit dar,
eine begabungsférdernde Lernkultur im MINT-Unterricht zu schaffen. Dabei soll
nachfolgend insbesondere der Kerninhalt ,Aufgaben- und Materialienpools fiir dia-
gnosebasiertes Fordern sowie differenzierendes und selbstregulierendes Lernen“ in
den Blick genommen werden.

Theoretische Grundlagen zum forschenden Lernen und zur Lernwerkstattarbeit
Eine besondere Form des forschenden Lernens bildet die Lernwerkstattarbeit. Schiile-
rinnen und Schiiler kénnen sich je nach Lernvoraussetzung, Kompetenzen und Inte-
ressen mithilfe von zuvor durch die Lernbegleitung didaktisch konzipiertem Material
unterschiedliche Zuginge zu naturwissenschaftlichen Themen schaffen und in einen
naturwissenschaftlich forschenden Prozess eintreten. Auf der lerntheoretischen Basis
eines moderaten Konstruktivismus wird eine Lernwerkstatt somit als vorbereitete
Lernumgebung definiert, die Lernprozesse initiiert, jedoch so wenig wie méglich An-
weisungen beinhaltet und beim Lernen Umwege und Fehler bewusst zulisst (Wede-
kind 2006). Anhand vier verschiedener Lerngartenmodelle — (1) Buffet-, (2) Werkstatt-,
(3) Arbeitsplan- und (4) Stationen-Modell —, die sich jeweils im Grad der Selbstorgani-
sation und Instruktion unterscheiden, stellt Hagstedt (1992, S. 370) in diesem Zusam-
menhang dar, wie sich so ein auf die Schiilerinnen und Schiiler zentrierter Unterricht
idealtypisch umsetzen ldsst. Forschendes Lernen in Lernwerkstitten erfordert von
den Lehrenden ein anderes Rollenverstindnis, als es oftmals im Kontext Schule vor-
herrscht. Sie begleiten das Lernen und sind empathische und wertschitzende Dialog-
partnerinnen und -partner (DKJS 2017). Das forschende Lernen in Lernwerkstitten
schafft also gleichermaflen Entwicklungsméglichkeiten fiir die Lernenden wie Dia-
gnosemoglichkeiten fiir die Lehrenden.

Praktische Umsetzung im Workshop MINT-Biologie (TP 12)

Ausgehend von den Ergebnissen der Interviews, die aufzeigen, dass die Lehrpersonen
uber grundlegende Vorstellungen zu iibergreifenden und doméinenspezifischen Fa-
cetten von Begabung verfiigen, ihnen aber hiufig konkrete fachbezogene Férdermog-
lichkeiten fiir den Unterrichtsalltag fehlen, wurde der Fokus auf die Gestaltung fach-
spezifischer begabungsfordernder Lernumgebungen im Bereich Biologie gelegt. Die
in den Interviews geduflerte Unzufriedenheit mit experimentellem Arbeiten im Bio-
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logieunterricht ,nach Kuchenrezept®, die insbesondere leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiiler unterfordert, verbunden mit den gleichzeitig geduflerten Vorbehalten
und Herausforderungen beim forschenden Lernen, wurde dabei gezielt durch den
Fokus auf die Lernwerkstattarbeit aufgegriffen.

Aufgrund der pandemischen Lage im Herbst 2020, die ein praktisches Arbeiten
in einer Lernwerkstatt fiir den geplanten Workshop nicht méglich machte, wurden
nach dem Vorbild der Tiifteltruhen des Kinderforscher*zentrums HELLEUM (Wede-
kind 2016, S.212) Lernwerkstattboxen als mobile Versionen der Lernwerkstattarbeit
entwickelt und im Vorfeld des digitalen Workshops zusammen mit einem Begleit-
schreiben an die Lehrpersonen verschickt (Abb. 3). Ziel war es, das Konzept der Lern-
werkstattarbeit am konkreten Material zu diskutieren und fiir die Interessens- und
Begabungsforderung im regulidren Biologieunterricht nutzbar zu machen.
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Abbildung 3: Lernwerkstattbox (eigene Darstellung)

Die Lernwerkstattboxen enthalten (Alltags-)Materialien, die die Erarbeitung verschie-
dener biologischer, lehrplanrelevanter Themen erméglichen. Im Workshop mit den
Lehrpersonen wurden sie genutzt, um aus biologischer Perspektive eigene Fragestel-
lungen und Untersuchungsideen zu entwickeln, also zunichst einmal selbst in einen
Forschungsprozess einzutreten. Die Boxen konnten auflerdem mit selbst gewihlten
Materialien erginzt werden (Hagstedts (1992) Buffet-Modell: Die Lernenden bestim-
men selbst das Material sowie Art und Weise der Bearbeitung, wodurch Ergebnisse
relativ offen sind). Die Lernbegleitung im Workshop wurde digital umgesetzt.

Als Einstieg erfolgte ein Impulsvortrag zu den theoretischen Grundlagen der
Lernwerkstattarbeit. In einer ersten Orientierungsphase wurde in Kleingruppen das
Material explorativ untersucht und der Fragestellung nachgegangen , Welche Fragen/
welche Assoziationen entstehen bei Ihnen im Kontext mit einzelnen Materialien?” In der
anschlieRenden Informationsphase kam es zum Austausch dariiber, wie eine Umset-
zung des vorgestellten Konzepts im Unterricht gelingen kénnte und wie Schiilerin-
nen und Schiiler mit dieser Lernform umgehen wiirden. Dabei wurden u. a. der Zeit-
faktor und das Ertragen des ,Umsetzungschaos“ als Lehrperson als grof3e Herausfor-
derungen genannt — ,was gut fiir Schiilerinnen und Schiiler wire (Freiheit, Zeit,
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Eigenverantwortlichkeit), ist nicht leicht fiir Lehrerinnen und Lehrer umzusetzen®.
Zum anderen wurde der Mehrwert des Konzeptes fuir das Erkennen und Férdern
(potenziell) leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler im Fach Biologie diskutiert. In
der sich anschlieffenden Diskussion ging es darum, inwiefern sich die Teilnehmen-
den vorstellen kénnen, die Lernwerkstattbox als Einstieg in eine Unterrichtseinheit
im Biologieunterricht (auch) zum Erkennen und Férdern (potenziell) leistungsstarker
Schiilerinnen und Schiiler einzusetzen. Hierbei gab es sowohl positive Stimmen
(sehr schiilerorientiert”, ,automatisch differenzierend“) als auch Bedenken hinsichtlich
der Umsetzbarkeit (,Leistungsdruck, d.h. auf Tests/Klausuren hinarbeiten, setzt Rah-
mung und verhindert thematisch offenes Arbeiten®, , Herausforderung, sich zuriickzuhal-
ten®).

Der Mehrwert der Wissenschaft-Praxis-Kooperation zeigte sich nach dem Work-
shop. Einige Lehrpersonen haben begonnen die Lernwerkstattbox in ihren Schulen
individuell einzusetzen. Dabei werden Praxisadaptionen erkennbar, die fir die wei-
tere fachdidaktische Entwicklung der Konzeptionen wiederum interessant sind, wie
der nachfolgende Abschnitt aufzeigt.

Berichte aus der Praxis

Andrea Herzog von der Staatlichen Gemeinschaftsschule Stadtilm (Thiiringen) und
Dirk Umlauf von der Gemeinschaftsschule Saarbriicken-Ludwigspark (Saarland) be-
teiligen sich am Projekt , Leistung macht Schule“ und sind im Teilprojekt 12 aktiv. Sie
stellen nachfolgend mogliche Anwendungen der Lernwerkstattboxen dar (Abb. 4).
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InFoBOX 1
EINSATZ VON LERNWERKSTATTBOXEN IM BIOLOGIEUNTERRICHT (STADTILM)
An unserer Gemeinschaftsschule mochten wir den Lernenden die
Entfaltung von Talenten und Begabungen im Schulalltag ermoglichen
und das Interesse und die Motivation der Schiler*innen im
Lernprozess fordern. Das offene Arbeiten soll den Schiiler*innen
ermoglichen,  entsprechend ihrer Interessen, methodischer
Fahigkeiten und kognitiver Madglichkeiten individuell ihre
Begabungen zu fordern. Im Rahmen einer Fortbildung zum Thema
Lernwerkstattarbeit durch das Team um Frau Dr. Renger und
Professorin Schwanewedel entstand unter den Lehrkraften Interesse
an dieser Methode.

Jeorh M B

Das Thema ltung des “ des Thuringer
Lehrplanes Biologie fiir die Klassenstufe 8 der Regelschule erschien
uns geeignet. Die Arbeit im Rahmen einer Lernwerkstatt ist fiir
unsere Schiiler*innen eine ungewohnte Methode. Um ihnen den
Einstieg in diese Arbeitsweise zu erleichtern und eine inhaltliche
Struktur zu geben, Giberlegten wir uns dafiir themenbezogene Boxen
zu erstellen. So haben wir uns beispielsweise fiir Themen wie Ldrm,
Schlaf, Stress, Fehlerndhrung, Schutz vor Infektionskrankheiten,
Alkohol und Drogen entschieden. Neben vielfaltigem Material der
Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung, auch in arabischer
Sprache, befinden sich zahlreiche Statistiken, Abbildungen und
Alltagsgegenstande in den Boxen. Unser Ziel ist es, mittels der
unterschiedlichen Inhalte bei allen Schiiler*innen das Interesse zu
wecken sich mit dem entsprechenden Thema zu beschaftigen.

In der Box zum Thema Stress kann man unter anderem eine Uhr,
Schokolade, Badesalz, ein Blutdruckmessgerat und einen Anti-Stress-
Ball finden. So kann der eigene Blutdruck ermittelt, mit Werten
anderer Schiller*innen oder denen der eigenen GroReltern
verglichen werden. Als experimenteller Zugang waren das Auflosen
des Badesalzes und eine Erfahrung der Wirkung atherischer Ole iiber
den Geruchssinn moglich. Weiterfihrend konnen sich z.B.
Recherchen zu itherischen Olen, den Gefahren eines zu hohen oder

INFOBOX 2

EinsaTZ vON WERKSTATTBOXEN IM UNTERRICHT (SAARBRUCKEN)

Den ersten Einsatz einer zum Thema Stoffeigenschaften erstellten

Werkstattbox fand in Klassenstufe 5 der Gemeinschaftsschule

Saarbriicken-Ludwigspark statt. Die dafiir ausgewahlten Gegenstéande

(ungefdhrliche Haushaltschemikalien, einfache Laborgerdte wie

Becherglas, Spatel und Filter, einfacher elektrischer Stromkreis)

wurden vorab so gewahlt, dass fiir die SuS bekannte und unbekannte

Gegenstande verwendet wurden. (Alle SuS hatten den gleichen Inhalt

in ihren Boxen.) Die SuS sollten sich Versuche ausdenken und

experimentieren, wobei keine fachlichen Vorgaben zu beachten
waren.

Dabei hatten die SuS tolle Ideen und stellten von Beginn an viele

Forscherfragen. Zu Beginn noch etwas unsicher bemerkten sie jedoch

schnell, wie toll Experimentieren sein kann. Die aufkommenden

Ideen wurden direkt in eigene Versuche umgesetzt. Dabei

entstanden viele Fragen, die sich die SuS notieren sollten und die auf

einem groRen Plakat ,gesammelt” wurden. In den nachsten

Unterrichtsstunden wird versucht, darauf eine Antwort zu finden.

Folgendes kann dabei helfen:

s Computer, um Recherchen von SuS durchfiihren zu lassen

+ Papier (Dokumentation der Versuche bzw. Planung von
Versuchen der SuS)

*  Werkstattboxen in unterschiedlichen Variationen

s+ Kamera (Experimente der SuS aufnehmen und mit SuS
besprechen)

+ Hilfestellung durch Lehrkrafte (Welche Dinge sollen beobachtet
werden? Wie konnen SuS im Verlauf der Werkstattarbeit
miteinander in Dialog treten?)

Was mir bisher in den durchgefiihrten Unterrichtsstunden auffiel:

Das Arbeiten mit den Boxen wurde bisher mit zwei Gruppen

durchgefiihrt. Dabei wurde deutlich, dass die SuS sehr groRes

Interesse am Fachbereich Naturwissenschaften haben.

Alle Teilnehmenden stellten Fragen, die von recht einfachen

Problemen (,Was geschieht denn wenn wir zwei Stoffe miteinander

mischen?”) bis hin zu sehr komplexen (auch facheriibergreifenden)

niedrigen Blutdruckes und Moglichkeiten des Str bbau:
anschlieRen. Auch Umfragen und ihre Auswertung innerhalb der
Klasse im Umgang mit stressigen Situationen oder Stressauslsern
waren denkbar.

Neben Abbildungen verschiedener Drogen sowie Statistiken lassen
sich Kaffee, Mohn, ein L&ffel und eine Kerze in der Lern-Box zum
Thema Drogen finden. Die Lérm-Box beinhaltet unter anderem eine
Stimmgabel, einen Gummischlauch, Ohrstépsel, Styropor und ein
Larmmessgerat.

Die Zusammenstellung der Materialien soll die Neugier und
Motivation wecken, einen haptischen Zugang zu den Themen
ermaglichen und Anregungen fiir forschendes Lernen bieten. Unser
Ziel ist es, dass die Schiiler*innen sich selbst eine Lernaufgabe stellen.
Beratend und impulsgebend stehen die Lehrpersonen in dieser Phase
zur Verfiigung. Innerhalb des Regelunterrichtes sollen die Aufgaben
bearbeitet und im Anschluss prasentiert werden.

Wahrend der Arbeitszeit der Schiiler*innen besteht fiir die Lehrer
und Lehrerinnen die Moglichkeit als Lernbeobachter und
Lernbegleiter zu fungieren. Die dadurch entstehenden Freirdume
konnen durch die Lehrkrafte fiir und zu einem spéteren Zeitpunkt fir
den Einsatz gezielte Beobachtungen der geplanten Diagnostiktools
genutzt werden. Diese ermoglichen dann Riickschliisse auf
individuelle Begabungen im Bereich der Biologie und darauf
aufbauend die Suche nach gezielten Férdermoglichkeiten.
Der zeitliche Rahmen muss derzeit noch durchdacht werden. Eine
Erprobung in der Schule war pandemiebedingt noch nicht méglich.
Andrea Herzog

Fr llungen reichten. (,Was passiert genau bei einem Filter?,
»Was geschieht eigentlich beim elektrischen Strom?“)
Es wurden auBerdem sehr hiedliche Beobact

gemacht. So wurden Farbumschlage beim Mischen von Substanzen
erkannt, aber auch weile Schichten um einen Filter oder
unterschiedliche Konsistenz der hergestellten Fliissigkeiten. Die SuS
uberlegten sich, wie (iberhaupt eine Kaffeemaschine funktioniert
oder ob Tee Strom leitet. Es wurden ,Vulkane” bzw. ,Lavalampen”
gebaut oder ,Sprudelwasser”, ,Blut“ und ,explodierende” Blasen
hergestellt. Dabei wurden schon detailliert Versuchsplanungen
erdacht und durchgefiihrt (z. B. fiir das Herstellen von Schaum oder
beim Vergleich von Natron und Backpulver). Das Besondere dabei
war, als Lehrkraft zu erkennen, dass die SuS iber das

»Ausprobieren” (von Experimenten) ins ,Denken” (Was ist dabei

passiert? Wie kann ich das tiberpriifen?) kommen.

In den kommenden Stunden mochte ich versuchen den
Offnungsgrad der Boxen etwas zu variieren, in dem ich deren Inhalt
unterschiedlich gestalten mochte:

+ Jede Lerngruppe soll Boxen mit unterschiedlichem
bearbeiten.

* Durch einen genauen Versuchsablauf fiir die SuS werde ich den
Ablauf enger strukturieren.

+ Boxen mit vielen Versuchsutensilien (zu wunterschiedlichen
Themen?) werden zur Verfiigung gestellt, um so eine offene
Lernumgebung zu gestalten.

Wichtig fir mich in diesem Zusammenhang ist der Aspekt, wie die

SuS mit diesen Situationen umgehen und ihr weiteres Vorgehen

planen. Dabei mochte ich auch erkennen, wer von den SuS mit

Riickschla hwierigkei gehen kann, wenn z. B. ein

Versuch nicht funktioniert bzw. wenn nur wenige/viele Materialien in

der Box zu finden sind.

Inhalt

Dr. Dirk Umlauf

Abbildung 4: Praxisimpulse zum Einsatz der Lernwerkstatt-Miniaturboxen im Biologieunterricht
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Fazit und Ausblick

Personas sensibilisieren fiir Heterogenitit (potenziell) naturwissenschaftlich
leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler

Die Persona-Methode hat die Lehrpersonen fiir die Heterogenitit (potenziell) natur-
wissenschaftlich leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler deutlich sensibilisiert.
Dies erweist sich mit Blick auf die Entwicklung komplexer Aufgaben als Gewinn:
Zeigten die Interviews, dass die Lehrpersonen Aufgaben vor allem vom Fachinhalt aus
denken, erméglichte die Betrachtung der ,Nutzerinnen und Nutzer“ der Aufgaben
eine Erweiterung des Blicks. Im Brainstorming generierten die Lehrpersonen Aufga-
benmerkmale, die stirker von den Schiilerinnen und Schiilern ausgehen. Dabei wur-
den Moglichkeiten der Offenheit der Aufgaben in Bezug auf Bearbeitungs- und Lo-
sungswege diskutiert, die den Lernenden selbst eine Differenzierung im Prozess der
Aufgabenbearbeitung erméglichen. Diese natiirliche Differenzierung hat sich als bega-
bungsférdernd erwiesen (Kipnick 2014). Der Wert der Arbeit mit den Personas liegt
vor allem darin, dass die Erfahrungen der Lehrpersonen mit (potenziell) leistungsstar-
ken Schiilerinnen und Schiilern aktiv einbezogen und der Blick auf die einzelne
Schiilerin und den einzelnen Schiiler in ihrer bzw. seiner Individualitit gerichtet
wird. Es bleibt systematisch zu kliren, inwieweit die Arbeit mit Personas z. B. die Hal-
tungen der Lehrperson im Sinne eines ,Begabung erwarten“ férdern und veridndern
kann.

Lernwerkstattboxen zeigen Méglichkeiten, forschungsbezogene Lernprozesse
im Biologieunterricht zu initiieren

Ziel des Workshops war es, die Arbeit mit den Materialien aus den Boxen exempla-
risch als Einstieg in eine am Lernwerkstattkonzept orientierte Unterrichtseinheit ken-
nenzulernen. Dabei sollen die Ideen von Schiilerinnen und Schiilern explizit aufge-
griffen werden, um die weiteren Unterrichtsstunden zu gestalten. Somit bietet die
Unterrichtsgestaltung nach dem Lernwerkstattprinzip die Moglichkeit, Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Potenziale von Schiilerinnen und Schiilern individuell durch for-
schendes Lernen zu fordern. Dariiber hinaus sollen die Boxen zeigen, dass dieses
Konzept auch im Regelunterricht praktikabel ist (Hiebl 2014). Die eingesetzten Lern-
werkstattboxen eignen sich als Impulse fiur die Praxis, indem sie Lehrpersonen auf-
zeigen, wie forschendes und differenzierendes Lernen im Fachunterricht ,in a box“
gestaltet werden kann. Die Lernwerkstattboxen, so zeigen uns die Berichte aus der
Praxis, sind dabei keine ,Kuchenrezepte fiir die Lehrpersonen, sondern erweisen
sich als adaptiv fiir unterschiedliche Praxissituationen.

Von wissenschaftlichen Prototypen zu adaptiven Produkten

Konzepte zur Umsetzung der Dimension 5 Erkennen und Fordern im MINT-Unterricht
werden ausgehend von den Vorstellungen der Lehrpersonen entwickelt. In TP 3 wird
u. a. die Ebene der Aufgaben fokussiert, wihrend in TP 12 Lernumgebungen im Sinne
forschenden Lernens nach dem Lernwerkstattprinzip im Zentrum stehen. Die im
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Projekt entstehenden Prototypen werden von den Lehrpersonen implementiert und
adaptiert. Im Rahmen des wissenschaftlichen Projektteils werden diese Praxisadaptio-
nen systematisch analysiert, sodass neben den adaptiven LemaS-P3rodukten fiir die
Forschung gegenstandsspezifische Annahmen (Theorien) tiber Wirkungsweisen und
Gelingensbedingungen der Produkte entstehen (Prediger/Gravemeijer/Confrey 2015).
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Verhaltensindikatoren fiir Potenziale in
Informatik und Naturwissenschaften

MatTHIAS MATZNER/LUZIE SEMMLER/KERSTIN HONER/CLAUDIA HILDEBRANDT/
KRISTIENA MATIS

Abstract

Es gibt zahlreiche kognitive und affektive Personlichkeitsmerkmale, die auf erhohte
Leistungspotenziale von Schiilerinnen und Schiilern in informatischen bzw. in natur-
wissenschaftlichen Fichern hinweisen. In dieser theoretisch-analytischen Untersu-
chung werden Verhaltensindikatoren fiir Potenziale (ViPs) identifiziert und in Beob-
achtungsitems iibersetzt. Dadurch soll es Lehrpersonen, ganz im Sinne der iiberge-
ordneten Zielsetzung von Lemas, ermoglicht werden, erhohte Leistungspotenziale zu
diagnostizieren und darauf aufbauend eine individuelle Férderung umzusetzen. Die
Beobachtungsitems und die jeweiligen Verhaltensindikatoren werden schlieflich an-
hand hypothetischer Bearbeitungsprozesse fiir fachspezifische Aufgabenbeispiele
verdeutlicht.

Many cognitive and affective personality traits can hint at an increased potential for
scholastic achievement. The theoretical-analytic study at hand identified behavioural
indicators for potential (problem-solving skills, creativity and self-efficacy) and transla-
ted these into observable items. This should enable teachers, in line with the overarch-
ing objective of Lemas, to diagnose increased performance potential and, based on
this, to implement individual support. The application of these items is exemplified by
hypothetical processing scenarios of subject specific tasks.

Einleitung

Im Projekt , Leistung macht Schule” wird die Entwicklung zu einer begabungs- und
leistungsférdernden Schule angestrebt, die das diagnosebasierte Férdern der Leis-
tungspotenziale moglichst aller Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht erméglicht
(Kapnick/Bendlken 2018). Ein wichtiger Ansatzpunkt fiir die Teilprojekte 10 und 13,
also fiir Chemie und Informatik, ist dabei das forschende Lernen und der Einsatz
adaptiver (Problemlése-)Aufgaben (s. Kipnick in diesem Band). Voraussetzung fiir
eine individuelle und potenzialgerechte Férderung im Unterricht ist, dass Lehrperso-
nen leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfihige Schiilerinnen und
Schiiler erkennen. Damit werden im vorliegenden Beitrag Beziige zu den Dimensio-
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nen 4 und 5 der sechs Dimensionen fiir eine begabungs- und leistungsférdernde
Schul- und Unterrichtsgestaltung hergestellt.

Dem Beitrag liegen die Uberlegungen zugrunde, dass bestimmte Verhaltens-
indikatoren fiir Potenziale (ViPs) von Schiilerinnen und Schiilern gefunden und ver-
wendet werden kénnen, um deren Leistungspotenziale anzuzeigen und Hinweise auf
eine passende Forderung zu geben. Im Folgenden sollen daher mdogliche, ausge-
wihlte ViPs im Bereich Informatik und den Naturwissenschaften durch die Analyse
einschligiger Publikationen dargestellt werden. Diese ViPs werden mit dem Ziel, die
Diagnose von Leistungspotenzialen bei Lernenden im Unterricht durch Beobachtung
zu ermoglichen, in entsprechende Beobachtungsitems tiberfithrt. Hierbei ergeben sich
Vorteile von Beobachtungen gegeniiber standardisierten Tests fir den schulischen
Kontext — beispielsweise die Vermeidung von Testangst und sozialer Erwiinschtheit
(Huber/Rietz 2015). Basierend auf den Diagnoseergebnissen kénnen entsprechende
individualisierende Lernmaterialien angeboten werden.

Theoretisch-analytische Untersuchungen zu méglichen
Indikatoren von Leistungspotenzialen

Die Auswahl der initialen ViPs wird auf beobachtbare und verinderbare Verhaltensin-
dikatoren fokussiert. In seinem Begabungsmodell DMGT 2.0 stellt Gagné (2011) na-
tiirliche Fihigkeiten als Ausgangspunkt fiir den von umwelt- und intrapersénlichen
Faktoren beeinflussten Entwicklungsprozess von Kompetenzen dar. Faktoren wie in-
tellektuelle oder soziale Fihigkeiten scheiden aus, da deren Elemente schwierig zu
trainieren und aufwendig zu testen sind, Qualifizierung brauchen oder sensible Da-
ten generieren konnen. Daher werden aus dem Faktor der kreativen Fihigkeiten Pro-
blemlgsefertigkeiten und Kreativitit und aus den intrapersonellen Pridiktoren wird
Selbstwirksamkeit gewihlt. Diese Elemente sind nicht nur zuginglich, sondern auch
in Hinblick auf das forschende Lernen und auf adaptive (Problemlése-)Aufgaben von
besonderer Relevanz fiir die Ficher Chemie und Informatik (Eder-Karavaya/Lohr/
Treutner 2021; Ohler/Nieding 2015; Vollmer 2020).

Problemlésekompetenz

Die Problemldsekompetenz gehort zu den grundlegenden Schliisselqualifikationen
schulischer Bildungsprozesse (Prenzel etal. 2013) und ist u.a. in den Bildungsstan-
dards im Fach Informatik (Brinda et al. 2008) sowie im Fach Chemie fiir den Mittleren
Schulabschluss (KMK 2004) festgeschrieben. Problem meint dabei die Barriere zwi-
schen dem Ausgangs- und dem gewiinschten Zielzustand (Jonassen 2000). Ein wich-
tiger Bestandteil beim Losen komplexer Probleme ist das Zerlegen in Teilprobleme,
wobei der erste Losungsschritt meist die genaue Definition der Ausgangs- und Zielzu-
stinde ist. Hierbei gelten Probleme als komplexer, je weniger Informationen bereits
in der Problemstellung vorgegeben werden und je vielfiltiger und offener die Mog-
lichkeiten und Wege zur Losung des Problems sind. Problemlgsefihigkeiten gehdren



Matthias Matzner/Luzie Semmler/Kerstin Honer/Claudia Hildebrandt/Kristiena Matis 295

zu den prozessbezogenen Kompetenzen, welche in besonderem Mafe fiir das schu-
lische Lernen bedeutsam sind (Kretzschmar/Neubert/Greiff 2014). In der Regel setzt
sich das Losen eines Problems aus einem kognitiven, bereichsiibergreifenden Anteil
(z. B. Wissensgenerierung und Reflexion des Probleml6seprozesses) und einem spe-
zifischen Anteil (z. B. fachspezifische Kenntnisse) zusammen (Honer/Matis/Ammon
2018; Scherer 2014). Somit lisst sich ein erfolgreicher Problemléseprozess iiber das
Zusammenspiel von bereichsspezifischem Wissen und Reasoning erkliren (Baumert
etal. 1999).

In den beiden hier betrachteten Fachdisziplinen, Informatik und Chemie, ist das
Problemlésen auch theoretisch verwurzelt. So muss z. B. in der Informatik ein Anwen-
dungsproblem analysiert, verstanden und ggf. in Teilprobleme zerlegt werden, um es
zu losen. Dies stellt eine Grundlage zur Strukturierung und Modellierung des grund-
legenden (informatischen) Aufbaus dar. Schiilerinnen und Schiiler erschliefen sich
elementare Funktionsweisen und finden geeignete, unterschiedliche Handlungsab-
ldufe fiir den Losungsentwurf (algorithmisches Problemlésen), die dann in ein aus-
fithrbares Programm implementiert werden (Hildebrandt 2021).

In der Chemie folgen die fachspezifischen Denk- und Arbeitsweisen einem spe-
zifischen Prozess naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung. Im Unterschied zu
geistes- und sozialwissenschaftlichen Fichern nimmt beim Problemlgsen im natur-
wissenschaftlichen Unterricht das Experiment einen besonderen Stellenwert ein.
Dabei wird der Prozess der Erkenntnisgewinnung mit spezifischen Strategien durch-
laufen (Emden 2011). Wichtige Schritte in diesem Prozess sind das Aufstellen von
(begriindeten) Hypothesen, das Planen und Durchfiihren von Experimenten und die
Auswertung der Ergebnisse sowie die Dokumentation des gesamten Prozesses. Das
eigenstindige experimentelle Problemlosen kann als relativ komplexer kognitiver
Prozess verstanden werden, der eine besondere Herausforderung fiir Schiilerinnen
und Schiiler darstellt (Hammann/Phan/Bayrhuber 2008).

Fur die Unterrichtsficher Informatik, Mathematik, Naturwissenschaften und
Englisch konnten exemplarische Indikatoren zusammengetragen werden (Matzner
etal. 2019), aus denen sich ViPs zur Diagnose von Problemlosefihigkeiten von Schii-
lerinnen und Schiilern ableiten lassen, wie z. B.:

Die Schiilerin oder der Schiiler

« definiert aktuelle und gewlinschte Zustinde.

« zerlegt und strukturiert Probleme in Teilprobleme.

« transferiert bekannte Losungsstrategien auf das aktuelle Problem.

« dokumentiert frithzeitig Uberlegungen und Strategien fiir Lésungsansitze.
« zeigt einen hohen Grad an Arbeitsorganisation.

Kreativitat

Kreativitit stellt eine Schliisselkompetenz beim Umgang mit ungewissen Situationen
dar. Sie bezeichnet die Fihigkeit, kreative Produkte in unterschiedlichen Denk- und
Gestaltungsprozessen im Sinne einer kreativen Problemlésung zu entwickeln. Eine
Probleml6sung gilt als kreativ, wenn Informationen, Wissen und Ideen im Problem-
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l6seprozess so kombiniert werden, dass daraus ein neues und originelles Ergebnis
hervorgeht, welches in einem bestimmten Kontext als sinnvoll fiir die Lésung angese-
hen werden kann (Preiser 2006). In Bezug zum Unterricht bedeutet dies, dass ein
Produkt abhingig vom Vorwissen der Lernenden in einer Klassengemeinschaft als
originell und neu angesehen werden kann, obwohl es in der Gesellschaft bereits eta-
bliert ist.

Der kreative Problemldseprozess bezieht divergente (offenes, mehrperspektivi-
sches, experimentierfreudiges Denken, das auf vielfiltige und neuartige Losungs-
moglichkeiten zielt) und konvergente (lineares, rational-logisches Denken, das auf
eine bestimmte Losung zielt) Denkmuster ein (Facaoaru 1985). Diese sind komple-
mentir und erginzen sich, konnen aber nicht gleichzeitig ausgefiihrt werden (vgl.
ADbDb. 1). Fiir das Problemldsen ist es notwendig, Phasen beider Denkstile selbststindig
aktivieren und deaktivieren zu kénnen (Wolf 2006).

Entwicklung/ ' Auswahl
von Ideen \ , von Ideen

Entdecken des Problems o Verstehen und Formulierung des Problems

Problem-
erkennung

Kombination und Reorganisation von

. . « Herausstellen von relevanten Informationen
Informationen

Sammeln von
Informationen

Generierung vieler,
verschiedener Losungsideen

Selektion einer Losungsidee

Finden einer .
Testen und Bewertung des Losungsansatzes

Lésungsidee

o Ausarbeitung eines Losungsansatzes o Umsetzung des Losungsansatzes

Umsetzung eines| . .
5 o Planung der Umsetzung Evaluation und Bewertung der Losung

Losungsansatzes

Abbildung 1: Relevante Phasen des kreativen Problemléseprozesses (nach Sawyer 2012; Scott/Leritz/
Mumford 2004) mit eigener Zuordnung von divergenten und konvergenten Denkmustern

Dariiber hinaus stellt ein solides Grundwissen im Betitigungsfeld eine grundlegende
kognitive Voraussetzung fiir kreative Prozesse dar. Zu weiteren personlichen Kom-
ponenten zihlen z. B. Motivation, Offenheit, Anstrengungs- und Risikobereitschaft
sowie Imagination (Kind/Kind 2007). Dies ist auch fiir den schulischen Kontext von
Bedeutung, um kreative Potenziale bei den Schiilerinnen und Schiilern diagnostizie-
ren und férdern zu kénnen.

Trotz der Relevanz von Kreativitit als Schliisselkompetenz zur Bewiltigung wirt-
schaftlicher, industrieller und technischer Herausforderungen des 21. Jahrhunderts
wird Kreativitit in den Bildungsstandards fiir Informatik und Chemie nicht oder nur
beildufig erwihnt (Brinda et al. 2008; KMK 2004). Es kann daher davon ausgegangen
werden, dass im Unterricht dieser Ficher die Kreativitit nur unzureichend geférdert
wird. Aussagen europdischer Lehrpersonen, nach denen kreatives Denken eher in
kiinstlerischen und musischen Fichern geférdert werden konne (Kampylis/Berki/
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Saariluoma 2009) und Aktivititen zur Férderung von Kreativitit selten im Unterricht
stattfinden wiirden (Cachia/Ferrari 2010), unterstiitzen diese Annahme. Des Weiteren
konnte in Studien herausgefunden werden, dass Lehrpersonen Kreativitit nicht mit
den dafiir typischen Eigenschaften in Verbindung bringen (z.B. Risikobereitschaft,
Nonkonformismus, Uberschreiten von Grenzen), sodass sie diese nur unzureichend
diagnostizieren kénnen (Urban 2004).

Im Bereich informatischer Aufgaben erwies sich Kreativitit als ein Pradiktor fiir
Leistungspotenziale (Hildebrandt/Matzner 2020). Das Bearbeiten von Aufgaben zum
Programmieren und das Interpretieren von Diagrammen sowie das Ableiten der Binir-
codierung aus Beispielen scheinen von kreativen Potenzialen der Schilerinnen und
Schiiler zu profitieren. In Bezug zur Chemie fehlen Studien, die sich auf Kreativitit
und Leistungspotenziale beziehen. Dennoch konnten positive Zusammenhinge zwi-
schen naturwissenschaftlicher Kreativitit und naturwissenschaftlichen Fihigkeiten
im Sinne des Erkenntnisprozesses festgestellt werden (Ozdemir/Dikici 2017).

Die dargestellten Aspekte machen die Relevanz firr die Diagnostik und Forde-
rung kreativer Potenziale deutlich. Es lassen sich folgende exemplarische ViPs ablei-
ten, welche eine Diagnostik kreativer Fihigkeiten ermdglichen:

Die Schiilerin oder der Schiiler

« erkennt und formuliert unterschiedliche Fragestellungen fiir ein Problem.

- entwickelt originelle Losungsideen.

« durchdenkt unterschiedliche Lésungswege.

« kombiniert relevante Informationen (der Aufgabe) und eigene Erfahrungen in

Bezug auf den individuellen Wissensstand neuartig.

« evaluiert mogliche Losungen hinsichtlich der Niitzlichkeit und Angemessenheit.

Selbstwirksamkeit

Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit einer Person geht auf Bandura (1977) zuriick
und ist definiert als die subjektive Gewissheit, schwierige Anforderungssituationen
mithilfe eigener Kompetenzen bewiltigen zu kénnen, auch wenn sich Hiirden in den
Weg stellen (Barysch 2016). Wihrend das Fihigkeitsselbstkonzept einer Person die
gesamte eigene Wahrnehmung und die Beurteilung des eigenen Wertes umfasst, ist
die Selbstwirksamkeit auf einzelne Handlungen bzw. konkrete Problemstellungen be-
zogen (Pekrun/Zirngibl 2004). Sie ist durch das Vertrauen in die personlichen Fihig-
keiten charakterisiert und eine Voraussetzung fiir Motivation und Freude am Lernen
sowie fiir allgemeine Problemlésefihigkeiten (Bandura 1977; Gruber 2014). Weitere
Aspekte wie z. B. Ziele, Anspruch, Ausdauer, Strategienutzung und Umgang mit Miss-
erfolg werden dadurch beeinflusst (Bandura 1997).

In vielen Studien konnten positive Zusammenhinge zwischen der Selbstwirk-
samkeit und Schulleistungen z. B. in Deutsch, Mathematik, Naturwissenschaften und
Englisch hergestellt werden (Dalbert/Stéber 2004; Gruber 2014; Pintrich/De Groot
1990). Weiterhin wurde festgestellt, dass die Selbstwirksambkeit, der Einsatz kognitiver
Strategien und die Selbstregulation positiv untereinander korrelierten und Schulleis-
tungen vorhersagten (Labuhn/B6geholz/Hasselhorn 2008). Schiilerinnen und Schii-
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ler mit hoher allgemeiner Selbstwirksamkeit bringen auch mehr Beharrlichkeit und
Ausdauer beim Lernen auf (Gruber 2014). Kinder mit einer héheren Selbstwirksam-
keit zeigten zudem bessere Problemlosefihigkeiten und reagierten besser auf negati-
ves Feedback als Kinder mit niedriger Selbstwirksamkeit (Locke/Latham 1990).

Die Selbstwirksambkeit ist situationsabhingig (Gruber 2014), wobei fachspezifi-
sche Selbstwirksamkeit positive Auswirkungen sowohl auf informatische (Hilde-
brandt/Matzner 2020) als auch auf naturwissenschaftliche Leistungen aufweist (Kip-
man 2018).

Selbstwirksambkeit von Individuen wird in der Regel durch Selbstauskiinfte erho-
ben (Beierlein et al. 2012). Es ist aber anzunehmen, dass Lehrpersonen dafiir sensibi-
lisiert werden konnen, bei ihren Schiilerinnen und Schiilern entsprechende, in den
Selbstauskiinften einbezogene Verhaltensmuster zu beobachten und einzuschitzen.
Dies ermdglicht ihnen, gezielt die Selbstwirksamkeit der Lernenden zu férdern. Fiir
eine valide Einschitzung konnen sich u.a. Items eignen, die auf Performanz fokus-
sieren (Barling/Abel 1983). ViPs zur Selbstwirksamkeit in speziellen Anforderungs-
situationen von Schiilerinnen und Schiilern kénnen z. B. die folgenden sein:

Die Schiilerin oder der Schiiler

« lasst sich durch schwierige Aufgaben nicht entmutigen.

« verlasst sich in schwierigen Situationen aufihre oder seine Fihigkeiten.
« kann die meisten Aufgaben selbststindig meistern.

- istvon der Qualitit ihrer oder seiner Einreichungen tiberzeugt.

Aufgabenbeispiele

Im Folgenden werden beispielhafte Aufgaben fiir den Informatik- und Chemieunter-
richt skizziert sowie mogliche Prozesse zur Bearbeitung dieser Aufgaben, die sich
dafiir eignen, wihrenddessen entsprechende ViPs zu diagnostizieren.

Aufgabenbeispiel fiir die Informatik

Die Erforschung geeigneter informatischer Phinomene, also von automatisierter In-
formationsverarbeitung verursachten Ereignissen im realen oder mentalen Hand-
lungsfeld der Schiilerinnen und Schiiler, ist eine Voraussetzung fiir lernforderlichen
Informatikunterricht im Sinne der didaktischen Rekonstruktion (Diethelm et al. 2011).
Der Problemltseprozess beginnt damit, dass die Schiilerinnen und Schiiler den Lern-
kontext und die Problemstellung entdecken.

,Dir liegen zwei Datensitze vor. Der erste Datensatz enthilt Daten eines Gewinn-
spiels im Internet (u.a. Name, Wohnort, Alter, Geschlecht, Beziehungsstatus und
E-Mail-Adresse). Der zweite Datensatz enthilt Daten zum Urlaubs- und Freizeitver-
halten (E-Mail-Adresse, liebste Freizeitbeschiftigung, letzter Urlaub, Datum des letz-
ten Urlaubs u.a.), gesammelt aus den Profilangaben bzw. geposteten Informationen
bei einem sozialen Netzwerk. Welche Fragen kannst du mit diesem Material untersu-
chen?*
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Das Erheben bzw. Vorliegen von fiktiven Daten ldsst folgende mogliche Frage
aufkommen:

,Welche (neuen) Informationen lassen sich aus der Verkniipfung der Tabellen
Urlaubs- und Freizeitverhalten sowie Gewinnspiel ableiten?“

Verkniipfung der Datensatze
anhand der E-Mail Adresse

Vorname Nachname Wohnort Alter _ Geschlecht Bezi E-Mail Adresse
Petra  Parker  Wolippe 16 weiblich  Beziehung Petra.Parker@emailz.de

Hariatie [Salarar _ |Slabanschioss 17/weiblich Harrlette.Salazar: g pai) adresse liebste Sftigung _letzter Urlaub Datum letzer Urlaub_Umgang mit Alko
Bob  Garcia  Engelingen 16 mannlich Bob.Garcia@ema’

Petra.Parker@emailz.de Mit Hund spazierengehen  Nordsee 30.06-15.07 Jedes Wochenen

ic lomon Itintach weibli mon.
Ricarda _|Salomon _|Altintad 18| weiblich " Yarriette. Salazar@emailz.de Malen Spanien 30.06-15.07 jedes Wochenen

:“'“""" :““"""“ F’[‘"’"'ﬂ ! 17 ""“F“’;’"" o e Bob.Garcia@emailz.de Fussball spielen Italien 15.06-30.06 jedes Wochenen
oger  Roganov Wolippe 18 mannlich _ Beziehung Ricarda.Salomon@emalilz.de Mit Hund spazierengehen  Holland/Niederlande 01.06-15.06 an manchen Woc
Michael Weber Siebenschioss 17 mannlich Single €
Stephanie.Dawkins@emailz.d Malen Frankreich 01.06-15.06 an manchen Woc
Mik Meyr Wollppe 17 weiblich Single Mik.Meyr@emall
Roger.Roganov@emailz.de  Mit Hund spazierengehen  Frankreich 01.06-15.06 an manchen Woc
Michael. Weber@emailz.de  Lesen Italien 30.06-15.07 jedes Wochenen
e . AN Mik.Meyr@emallz.de Fussball spielen Holland/Niederlande 21.06-07.07 nie
@ Suche nach Auffalligkeiten
Vorname Nachname Beziehung: letzter Urlaub Datum letzer Urlaub
Petra Parker Beziehung Nordsee 30.06-15.07
Harriette Salazar Single Spanien 15.06-30.06
Bob Garcia Single Italien 21.06-07.07
Ricarda _Salomon _ Single Holland/Niederlande 21.06-07.07
Stephanie Dawkins  Beziehung Frankreich 01.06-15.06
Roger Roganov  Beziehung Frankreich 01.06-15.06
Michael Weber Single Italien 15.06-30.06
Mik Meyr Single Holland/Niederlande 15.06-30.06

Abbildung 2: Beispielhaftes Vorgehen zum Verkniipfen der Datensitze und auffindbaren Erkenntnisse

Weitere mogliche Fragestellungen sind:
« ,Welche Daten benétigt man minimal, um die Datensitze verkniipfen zu kon-
nenr“
- ,Inwiefern ist es moglich, die Datenverkniipfung automatisiert durchfithren zu
lassen?“
« ,Welche Moglichkeiten bieten die (neuen) Informationen zu Werbezwecken?“

Diese Problemsituation lisst auch Fragestellungen zu, die in Richtung einer gesell-
schaftskritischen und rechtlichen Untersuchung der Verkniipfung von Mitglieder-
daten gehen. Es ist ratsam, sich im Informatikunterricht bei der Vielzahl unterschied-
licher Fragestellungen auf einzelne zu fokussieren. Die Verkniipfung der Tabellen mit
der Intention, (neue) Informationen abzuleiten, birgt ein grofles Potenzial unterschied-
licher Losungsmdoglichkeiten. Mithilfe des algorithmischen Probleml6sens kénnen
Anweisungen formuliert werden, die die Datensitze auf unterschiedliche Weise mit-
einander verkniipfen, da E-Mail-Adresse, Alter, Geschlecht, und Postleitzahl Verkniip-
fungsméglichkeiten bieten.

Neue personenbezogene Informationen zu den Lebensumstinden kénnen z. B.
aus den Angaben zu Wohnort, Alter, Freizeitbeschiftigungen und Umgang mit Alko-
hol, Zigaretten und sonstigen Drogen abgeleitet werden. Allen Losungswegen ist ge-
meinsam, dass nach Untersuchung der Materialien ein Ziel formuliert, das Problem
(jie nach gewihlter Komplexitit) in Teilprobleme zerlegt und die Lésungsstrategie
dokumentiert sowie schliefflich in ausfithrbare Anweisungen, die das gewiinschte
Ergebnis erzielen, tiberfiihrt werden muss.
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Leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfihige Schiilerinnen und
Schiiler kénnen bei dieser Aufgabe u.a. dadurch erkannt werden, dass sie eine gute
Arbeitsorganisation aufweisen (Honer et al. 2018) oder durch Dokumentation der Ar-
beitsschritte Fehler vermeiden bzw. das Finden eventueller Fehler erleichtern. Dies
kann durch Notierung der gewihlten Zielfragen und Skizzierungen der Verbindun-
gen der Datenquellen angezeigt werden. Dariiber hinaus werden sie bei Misserfolgen
weitere Losungsmoglichkeiten in Betracht ziehen und durchfiihren, um zum ge-
wiinschten Endzustand zu kommen. Je nach gewihlter Aufgabe werden leistungs-
starke und potenziell besonders leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler die mog-
lichen Lésungen hinsichtlich der Nuitzlichkeit und Angemessenheit — in diesem Fall
auch unter rechtlichen und gesellschaftlichen Aspekten — evaluieren und reflektieren.

Aufgabenbeispiel fiir die Chemie

Die selbststindige Erforschung und Erklirung von naturwissenschaftlichen Phino-
menen werden zusammenfassend als ,Erkenntnisgewinnung, experimentelle und
andere Untersuchungsmethoden sowie Modelle nutzen“ bezeichnet und als Bildungs-
ziel fiir Chemie deklariert (KMK 2004, S.7). Hierzu werden in den Naturwissenschaf-
ten Forschungsfragen formuliert, die experimentell zu untersuchen sind. Die Gene-
rierung der Forschungsfragen gehort zum naturwissenschaftlichen Erkenntnispro-
zess und bildet den ersten Schritt des Problemldseprozesses, wobei das Problem
selbst erst noch von den Lernenden identifiziert werden muss, beispielsweise indem
ihnen eine Situation prisentiert wird, die Fragen aufwirft:

Vor dir stehen ein brennendes Teelicht und verschiedene Gliser. Welche For-
schungsfragen kannst du mit diesen Materialien untersuchen?“

Wird diese Aufgabenstellung durch ein Bild von Glisern mit deutlich unter-
schiedlichen Volumina und unterschiedlichen Formen erginzt, lassen sich verschie-
dene Forschungsfragen formulieren. Eine mégliche Frage wire:

,Wie hingt die Brenndauer einer Kerze von dem Volumen eines dariibergestiilp-
ten Glases ab?“

Die Aufgabe lisst auch andere Fragen zu wie z. B. nach dem Einfluss der Form
des Glases. Es konnen aber auch nicht intendierte Fragen formuliert werden (z. B.
,Kann ich mit einem Teelicht ein Glas schmelzen?“), sodass die Schiilerinnen und
Schiiler aus einer Vielzahl vielfiltiger Ideen selektieren miissen, indem sie die Niitz-
lichkeit der Ideen evaluieren.

In der experimentellen Phase kénnen diese Ideen untersucht werden. Oft ist es
ratsam, sich mit den Schiilerinnen und Schiillern auf eine gemeinsame Untersu-
chungsfrage zu einigen. Im Beispiel der oben aufgestellten Frage ist zunichst der
Ausgangszustand zu analysieren (z. B. gegebene Materialien, zu untersuchende Vari-
ablen) und das Ziel zu identifizieren. Anschliefend muss ein Versuchsplan aufge-
stellt werden, in dem z. B. das Problem erst einmal in Teilprobleme zerlegt und struk-
turiert wird.

Aufgrund der vielen Freiheitsgrade sind mehrere Vorgehensweisen denkbar, die
jedoch alle erfordern, dass die Schiilerinnen und Schiiler nur eine Variable kontrol-
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liert verdndern, was eine gute Arbeitsorganisation und eine sorgfiltige Dokumenta-
tion der Untersuchungsschritte voraussetzt. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen
die bekannte Vorgehensweise der Variablenkontrolle auf die neue Situation anpassen
und dariiber hinaus evaluieren, ob ihr Losungsansatz zielfithrend ist, ihn verfolgen,
obwohl sie sich der Richtigkeit nicht sicher sein kénnen, und das Vorgehen bei mog-
lichen Misserfolgen erneut evaluieren. Die Aufgabenschwierigkeit lisst sich erhohen,
indem die Volumina der Gliser unbekannt sind und erst ermittelt werden miissen —
eine grofde Hiirde, von der sich die Schiilerinnen und Schiiler nicht entmutigen las-
sen diirfen.

Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegende Beitrag hat aus theoretisch-analytischen Untersuchungen auf Basis
einschligiger Literatur und empirischen Studien mogliche Verhaltensindikatoren fiir
Potenziale (ViPs) abgeleitet. Darauthin wurde an hypothetischen Bearbeitungsprozes-
sen fur Aufgabenbeispiele aus der Informatik und Chemie illustriert, wie sich die
Faktoren Problemlésekompetenz, Kreativitit und Selbstwirksamkeit auf den Bearbei-
tungsprozess auswirken und damit beobachtbar gemacht werden kénnen. Es ist an-
zunehmen, dass die Beschreibung von Indikatoren fiir Leistungspotenziale nicht er-
schopfend ist. Die Kriterien, welche der Auswahl der hier ausgearbeiteten Indikatoren
zugrunde liegen, sind an die praktische und konzeptionelle Zuginglichkeit und zum
Teil an die hier konstatierte fachdidaktische Relevanz gebunden. Es ist somit nicht
auszuschlieflen, dass Schiilerinnen und Schiiler u.a. aufgrund ihrer Heterogenitit
uiber Leistungspotenziale verfiigen, die durch eine strikte Anwendung der in diesem
Beitrag herausgestellten Indikatoren und Beobachtungsitems nicht diagnostiziert
werden konnen. In der Praxis muss letztlich in Zusammenarbeit mit Lehrpersonen
festgestellt werden, wie die Beobachtungen zu gewichten und ob den ViPs weitere
Beobachtungsitems hinzuzufiigen sind.

Aus den hypothetisch dargestellten Bearbeitungsprozessen zu den Aufgabenstel-
lungen miissen daher Erfahrungswerte und projizierte Praxiseindriicke gesammelt
und ausgewertet werden. Dafiir sollte eine Validierung der ViPs in der praktischen
Erprobung mit Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht erfolgen. Im Laufe der Eva-
luation werden die ViPs auf Grundlage der Ergebnisse kontinuierlich erginzt, ange-
passt und weiterentwickelt, um die Alltagstauglichkeit und die diagnostische Qualitit
zu optimieren. Im Anschluss daran kénnen weitere Diagnose- und Férdermaterialien
in Abhingigkeit der ViPs adaptiert werden.
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Kompetenzorientierte Lernaufgaben planen und einsetzen

RENE DOHRMANN/SANDRA HAUFE/CAROLINE STEGERT/VOLKHARD NORDMEIER

Abstract

Das Gesamtbild des Physikunterrichts in Deutschland wird durch einen vorherr-
schenden Demonstrationsunterricht mit relativ hoher Strukturiertheit und deutlicher
Engfithrung eines kollektiven Lernens im Klassenverband geprigt. Heterogene Aus-
gangslagen bei den Schiilerinnen und Schiilern werden hiufig nur wenig beachtet.
Progressive Verinderungen, im Sinne eines kompetenzorientierten, binnendifferen-
zierten Unterrichts, scheinen eher sukzessive Einzug in die Klassenriume zu finden.

Im Folgenden werden Erkenntnisse zur (Begabungs-)Differenzierung im Phy-
sikunterricht und bezogen auf das entsprechende Lehramtsstudium zusammenge-
fasst sowie der Einsatz von Lernaufgaben in diesem Zusammenhang diskutiert. Lern-
aufgaben werden als eine Moglichkeit gesehen, den Physikunterricht differenzierter,
kontextbezogener, kompetenz- und schiilerorientierter zu gestalten. Aus diesem
Grund wird das Vorgehen bei der Konzeption von Lernaufgaben sowie deren Planung
und Durchfithrung erldutert. Der Artikel schliefst mit Desideraten fiir die Differenzie-
rungsforschung sowie fiir die Evaluation von Lernaufgaben und einem Ausblick auf
unsere zukiinftige Projektarbeit.

Physics education in Germany is characterized by predominant teacher demonstra-
tions with a relatively high degree of structure and a clear focus on collective learning
in the classroom. Heterogeneity among students is often given little attention. Pro-
gressive changes, in the sense of competence-oriented, differentiated instruction,
seem to find their way into classrooms rather slowly.

In the following, findings on differentiation in physics education and physics
teacher education are summarized and the use of learning tasks is discussed in this
context. Learning tasks are seen as a way to make physics teaching more differenti-
ated, contextualized, and skill- and student-oriented. For this reason, the procedure for
the conception of learning tasks as well as their planning and implementation are
explained. The article ends with desiderata for differentiation research as well as for
the evaluation of learning tasks and an outlook on our future project work.
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Einleitung

Heterogenitit in Schule und Unterricht wird von Lehrpersonen in der Regel als Belas-
tung empfunden (Specht 2009) und ist (noch) eher negativ konnotiert (Sliwka/Nguyen
2017). Bei der Betrachtung der Befunde der grofen Vergleichsstudien der letzten drei
Jahrzehnte (PISA, TIMMS, IEA, IGLU) fillt jedoch auf, dass die Heterogenitit in den
Klassenzimmern zunimmt (Schulz-Heidorf 2016), nicht nur in allen Schulformen,
sondern ebenso in allen Fichern (ebd.) und somit auch im Physikunterricht. Die kom-
petenzbezogene Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler im Fach Physik
zeigte sich bereits in den Befunden der sogenannte IPN-Videostudie (Seidel etal.
2006). Schon damals fanden sich in einer durchschnittlichen Klasse unter den Schiile-
rinnen und Schiilern erhebliche Unterschiede in Bezug auf die kognitiven Fahigkei-
ten, das physikalische Fachwissen, das Interesse an Physik sowie das Selbstkonzept
im Fach (ebd.).

Ein angemessener Umgang mit Heterogenitit sollte deshalb mit der Vermittlung
von entsprechendem pidagogischen und fachdidaktischen Wissen schon wihrend
des Studiums angebahnt und im Rahmen von Vorbereitungsdienst, Fortbildungen
sowie reflektierten Praxiserfahrungen gefestigt werden, sodass alle Lehrpersonen in
der Lage sind, durch den Einsatz organisatorischer, didaktischer und methodischer
Mafinahmen, optimale Lernbedingungen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu ge-
wihrleisten, d. h. einen angemessen differenzierten Unterricht durchzufithren (Miil-
ler 2016).

In einer Studie zur curricularen Verankerung von Inhalten im Lehramtsstudium
Physik, die u. a. den Umgang mit Heterogenitit adressiert, konnte jedoch festgestellt
werden, dass ein Teil der 56 untersuchten deutschen Hochschulen gar keine entspre-
chenden Veranstaltungsinhalte anzubieten scheint (Dohrmann/Ghassemi/Nord-
meier 2021). Es werden, entsprechend den Curricula, lediglich an 18 Hochschulen
Inhalte zum Thema Differenzierung und an 13 Standorten Inhalte zur Individualisie-
rung angeboten. Lehramtsstudienginge der Physik mit Veranstaltungen, die den in-
haltlichen Schwerpunkt auf Begabung und Begabungsférderung legen, kommen
kaum vor (N = 3) (ebd.).

Diese Befunde scheinen sich in der Schulpraxis widerzuspiegeln, denn in der
Regel wird im Physikunterricht in Deutschland wenig differenziert (Bruggmann-Min-
nig 2011). Auch in der bis dato umfassendsten Analyse videografierter Physikstunden
(Seidel et al. 2006) konnte festgestellt werden, dass sich der Physikunterricht kaum an
den Schiilerinnen und Schiilern und vielfach nicht an den individuellen Kompeten-
zen orientiert. Stattdessen wird mehrheitlich eine sehr starke Zentrierung auf die
Lehrperson konstatiert (ebd.): Den Schiilerinnen und Schiilern wird beispielsweise
kaum Zeit fur Riickfragen sowie fiir selbststindiges Experimentieren eingeriumt
(ebd.). Fehler werden selten thematisiert und die ,Lernbegleitung” wird zumeist
durch ein fragend-entwickelndes Unterrichtsgesprich (80 % der Zeit spricht die Lehr-
person) dominiert (ebd.). Ahnliche Befunde berichtete Merzyn (1994) bereits mehr als
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zehn Jahre zuvor; und uns liegen keine aktuellen Studienergebnisse vor, die darauf
hinweisen, dass sich an dieser Befundlage etwas gedndert hat.

Damit bleibt der Physikunterricht hinter seinen Anspriichen zurtick. Dies duflert
sich wiederum in der Befundlage: Die Schiilerinnen und Schiiler erreichen bei Wei-
tem nicht die angestrebten Kompetenzen, es findet eher additives als vernetzendes
Lernen statt und Midchen trauen sich im Vergleich zu den Jungen viel weniger zu
(DPG 2016).

Wie neuere Studien und unsere eigene Befundlage im LemaS-Teilprojekt 11 , Dia-
gnosebasierte MINT-Férderung (DiaMINT): Entwicklung adaptiver Konzepte fiir eine
diagnosebasierte individuelle Férderung von leistungsstarken und potenziell beson-
ders leistungsfihigen Schiilerinnen und Schiiler im Physikunterricht zeigen, hat
sich in den letzten Jahren das Gesamtbild des Physikunterrichts in Deutschland kaum
geindert. Es deutet vieles darauf hin, dass der Unterricht im Fach Physik weiterhin,
wie Seidel etal. (2006, S.808) schreiben, ,durch einen vorherrschenden Demonstra-
tionsunterricht mit relativ hoher Strukturiertheit und deutlicher Engfithrung eines
kollektiven Lernens im Klassenverband geprigt“ ist.

Umgang mit Heterogenitit im Physikunterricht

Aus wissenschaftlicher Perspektive wird bereits seit lingerer Zeit die Umsetzung
adiquater Mafnahmen zum Umgang mit Heterogenitit gefordert. Sowohl die Bil-
dungsforschung (Reintjes/Kunze/Ossowski 2019; Helmke 2009; Schwarzmann 1991),
als auch die Physikdidaktik (Wodzinski 2016; 2015; Bruggmann-Minnig 2011) propa-
gieren einen binnendifferenzierten Unterricht mit dem Ziel, ,eine optimale Passung
der Unterrichtsinhalte und -angebote an die Lernausgangslage von Schiilerinnen und
Schiilern zu erreichen“ (Paradies 2008, S. 65).

Die Kultusministerkonferenz fordert fiir die Schule ebenfalls die Umsetzung
einer begabungsgerechten Férderung (KMK 2009; 2015) und legt in den Standards fur
die Lehrerbildung (KMK 2008; 2015) fest, welche problembezogenen Inhalte im Lehr-
amtsstudium relevant bzw. welche Kompetenzziele fiir die (angehenden) Lehrperso-
nen zu erreichen sind: z. B. der Umgang mit Heterogenitit im Physikunterricht, Phy-
sikunterricht in inklusiven Lerngruppen (KMK 2008), Inklusion und professioneller
Umgang mit Heterogenitit, Entwicklung und Implementierung von Konzepten diffe-
renzierenden Unterrichts (KMK 2015). Ahnliche Forderungen werden durch die
Hochschulrektorenkonferenz (HRK 2013) und das International Panel of Experts for
Gifted Education (iPEGE 2009) formuliert.

Zur konkreten Umsetzung binnendifferenzierender Mafnahmen im Physik-
unterricht gibt es bis dato nur liickenhafte Befunde. Auch Wodzinski (2015; 2016) kon-
statiert in zwei Uberblicksartikeln, dass nur wenige physikdidaktische Konzepte und
Befunde vorhanden sind und dass kaum bis keine Befunde zu Differenzierungsmaf-
nahmen im Physikunterricht vorliegen. Riige (2020) kommt zu einem Zhnlichen Er-
gebnis.
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Dies wird in unserem LemaS-Teilprojekt 11 Physik zum Anlass genommen, soge-
nannte Lernaufgaben als einen wichtigen Beitrag fiir einen binnendifferenzierten
und von hier ausgehend begabungs- und leistungsfordernden Physikunterricht in
den Fokus zu nehmen. Im Folgenden soll dieser Ansatz — auch anhand von Beispiel-
aufgaben — niher erliutert werden.

Lernaufgaben

Um der beschriebenen Heterogenitit Rechnung zu tragen, ist es notwendig, dass die
Begabungsférderung aller Schiilerinnen und Schiiler ein integraler Bestandteil des
Schulalltags wird. ,Eine besondere Bedeutung kommt der Bereitstellung geeigneter
Aufgabenformate zu [...]* (KMK 2015, S. 8). Dazu zihlen in besonderer Weise Lernauf-
gaben (in Abgrenzung zu beispielsweise Leistungsaufgaben — s. Leisen 2010).

Unter einer Lernaufgabe verstehen wir in unserem LemaS-Teilprojekt eine Lern-
umgebung zur Kompetenzentwicklung, die ,den individuellen Lernprozess durch
eine Folge von gestuften Aufgabenstellungen mit entsprechenden Lernmaterialien so
[steuert], dass die Lerner moglichst eigentitig die Problemstellung entdecken, Vorstel-
lungen entwickeln und Informationen auswerten. Dabei erstellen und diskutieren sie
ein Lernprodukt, definieren und reflektieren den Lernzugewinn und iiben sich ab-
schliefend im handelnden Umgang mit Wissen“ (Leisen 2010, S. 10). Die Lehrperson
moderiert und steuert diesen Prozess.

Konzeption und Umsetzung von Lernaufgaben fiir den Physikunterricht

Im LemaS-Teilprojekt 11 Physik werden themenspezifische Lernaufgaben, zum Teil
unter Ricksprache sowie Mitarbeit von Lehrpersonen der LemaS-Schulen, erarbeitet
und zunichst teilprojektintern allen Beteiligten zur Erprobung zur Verfiigung ge-
stellt. Die Lernaufgaben enthalten sowohl die Aufgabenstellungen sowie Informa-
tionsmaterialien, Links und Ubungsaufgaben. Fiir die Lehrpersonen geben wir eine
Handreichung heraus, die sowohl Hinweise zum Gebrauch der Materialien, Kopier-
vorlagen (z.B. fiir Lernhilfen) sowie Losungswege und -vorschlige fiir die Aufgaben-
stellungen enthilt.

Die Konzeption der Materialien ist so angelegt, dass diese von den Schiilerinnen
und Schiilern selbststindig (allein, im Team, in der Gruppe) sowohl im Prisenz- als
auch im Fernunterricht bearbeitet werden kénnen. Fiir einige Aufgaben werden ein
Endgerit (Smartphone, Tablet, Laptop, PC) und Kopfhorer benétigt. Bevor die Mate-
rialien an die Schilerinnen und Schiiler ausgegeben werden, sollte die Lehrperson
abschitzen, welche Aufgaben in welchem Zeitraum bearbeitbar sind. Dabei ist es
nicht zwingend notwendig, alle Aufgaben zu bearbeiten. Via Verlinkung sind gestufte
Lernhilfen aufrufbar, die auf den Webseiten am LemaS-Standort Freie Universitit
Berlin (https://tetfolio.fu-berlin.de) gehostet sind. Die Lernhilfen dienen dazu, die
Schiilerinnen und Schiiler bei der selbststindigen Bearbeitung der Aufgaben zu un-
terstiitzen. Mit den Schiilerinnen und Schiilern sollte im Vorfeld der Bearbeitung be-
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sprochen werden, dass die Lernhilfen nur dann genutzt werden sollten, wenn sie bei
der Bearbeitung der Aufgabenstellungen nicht weiterkommen. Die Hilfen sind somit
eine Maflnahme der Binnendifferenzierung.

Beim digitalen Einsatz der Materialien sollte darauf geachtet werden, dass ausrei-
chend viele Endgerite zur Verfiigung stehen. Fiir den analogen Einsatz kénnen die
Lernhilfen ausgedruckt und z. B. am Tisch der Lehrperson bereitgelegt werden.

Fiir besonders leistungsstarke und interessierte Schiilerinnen und Schiiler wer-
den vertiefende bzw. erginzende Aufgaben bereitgestellt. Die vorgeschlagene Reihen-
folge fiir die Bearbeitung der Aufgabenstellungen orientiert sich an den Phasen des
Lehr-Lern-Modells von Leisen (2010) und ist in den Materialien iiber eine Farbcodie-
rung gekennzeichnet. Zusitzlich gibt es eine Symbolcodierung fiir beispielsweise Be-
arbeitungshinweise, benétigte Endgerite oder die Kennzeichnung von Vertiefungs-
aufgaben. Dartiber hinaus kénnen sich die Lehrpersonen iiber einen Kurzfragebogen
am Ende des Dokuments von den Schiilerinnen und Schiilern Feedback in Bezug auf
die Materialien und Aufgabenstellungen einholen.

In Kooperation mit den Lehrerinnen und Lehrern der LemaS-Schulen sind z. B.
Lernaufgaben sowie die entsprechenden Materialien zu den Grundgesetzen der Me-
chanik und zum Thema Lorentzkraft entstanden, die je nach Bundesland in den Se-
kundarstufen I und II eingesetzt werden koénnen.

Beispiele von Lernaufgaben fiir das Fach Physik

Im Zuge der Bearbeitung der Lernaufgabe mit dem Titel ,Mord auf dem Oktober-
fest?“ wiederholen die Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise in Einzel- und Statio-
nenarbeit zunichst Grundwissen zur Mechanik, welches fiir die Anfertigung des
Lernprodukts benétigt wird. Den Kontext bildet ein Polizeibericht zu einem (schein-
baren) Autounfall mit Todesfolge sowie ein Interviewausschnitt eines Physikers zur
Mechanik von Maflkriigen als Hiebwaffe. Als Lernprodukt fertigen die Schiilerinnen
und Schiiler eine wissenschaftliche Bewertung ,fiir die Mordkommission“ an, in der
begriindet dargelegt werden soll, ob es sich eher um einen Mord oder einen Unfall
gehandelt haben muss. Dariiber hinaus finden sich erginzende Ubungsaufgaben.

Bei der Lernaufgabe zur Lorentzkraft eignen sich die Schiilerinnen und Schiiler
in (mindestens) zwei Doppelstunden die Grundlagen zur Lorentzkraft an und miis-
sen bewerten, ob der magnethydrodynamische Antrieb eine echte Alternative, unter
Bezugnahme auf die zunehmende Lirmverschmutzung der Meere, fiir die Schifffahrt
ist (Lernprodukt).

In Abbildung 1 ist ein Ausschnitt der Aufgabe zur Wiederholung der Grundge-
setze der Mechanik zu sehen. Die Hilfen sind in der digitalen Version tiber Buttons
aufrufbar. Fiir den Einsatz im Unterricht kénnen die Hilfen ausgedruckt und Verlin-
kungen tiber QR-Codes (und ein entsprechendes Endgerit) aufgerufen werden. An
den Seiten befindet sich eine Farbcodierung, entsprechend den Phasen des Lehr-Lern-
Modells (Leisen 2010). Die Aufgabenteile ¢) und d) wurden als Vertiefungsaufgaben
gekennzeichnet.
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StaTiON 3: DAS GRUNDGESETZ DER IMIECHANIK

DAS GRUNDGESETZ DER MECHANIK

Das Grundgesetz der Mechanik (oder auch das 2. Newtonsche Gesetz) beschreibt den Zusammenhang zwi-
schen den GroRen Kraft, Masse und Beschleunigung. Es gilt: F = m - a. Es findet im StraRenverkehr in
zahlreichen Situationen wie zum Beispiel dem Anfahren an einer Kreuzung oder dem Abbremsen vor einem
Hindernis Anwendung. Wenn lhnen die Zusammenhange des Grundgesetzes der Mechanik nicht mehr pra-
sent sind, schauen Sie sich zur Wiederholung folgendes Video an:

a) Ein Auto mit einer Masse von 940 kg benétigt 22 s, um die Geschwindigkeit 80 km/h zu er-
reichen.
i) Berechnen Sie die Beschleunigung unter der Annahme, dass es sich um eine gleichmaRig
beschleunigte Bewegung handelt.

ii) Berechnen Sie die mittlere Kraft des Motors.

Hilfe 1 Hilfe 2 Hilfe 3 Hilfe 4

b) Ein Auto fahrt mit 72 km/h gegen eine Mauer. Als Bremsweg fir den angeschnallten 80 kg
schweren Fahrer dient nur die Lange der Knautschzone des Autos von 0,5 m und die Ausdeh-
nung des Sicherheitsgurtes von 30 cm.

i) Berechnen Sie welche durchschnittliche Beschleunigung der Oberkérper des Fahrers
erfahrt und wie lange der Bremsvorgang dauert.

ii) Bestimmen Sie die auf den Fahrer wirkende Kraft.
Hilfe 1 Hilfe 2
d c) Bestimmen Sie die auf den Fahrer wirkende Kraft unter der Annahme, dass dieser nicht an-

geschnallt ist. Als Bremsweg dient hier nur der Aufprall auf das Armaturenbrett, welches bei

einem Aufprall um 4 cm nachgibt.
Hilfe 1 Hilfe 2
ezl d) Bestimmen Sie jeweils das Verhaltnis der Krafte aus Aufgabenteil b) und c) zur Gewichtskraft

des Autofahrers. Erldutern Sie Ihre Ergebnisse im Sachzusammenhang und beziehen Sie dabei

mégliche Folgen fir den Autofahrer mit ein.

Hilde 1 Hilfe 2

Abbildung 1: Ausschnitt einer Lernaufgabe zur Mechanik

Einsatz von Lernaufgaben im Physikunterricht

Zur ersten Erprobung wurden Lernaufgaben in Grundkursen des elften Jahrgangs
zweier am Projekt LemasS beteiligter Gymnasien eingesetzt, die von den Lehrperso-
nen als duflerst leistungsheterogen beschrieben wurden. Im Rahmen einer informel-
len Kurzevaluation sammelten die Lehrpersonen die schriftlichen und miindlichen
Riickmeldungen der Schiilerinnen und Schiiler und reflektierten ebenfalls den Ein-
satz der Lernaufgaben. Von den Lehrerinnen und Lehrern wurde u.a. der geringe
Vorbereitungsaufwand (aufgrund der teilprojektinternen Kooperation) positiv hervor-
gehoben sowie dass die Schiilerinnen und Schiiler konzentriert und selbststindig die
Aufgabenstellungen bearbeiteten, dass die Verlinkungen (z.B. zu Lernhilfen oder



René Dohrmann/Sandra Haufe/Caroline Stegert/Volkhard Nordmeier 3N

Animationen) genutzt wurden und gut funktionierten. Der Zeitbedarf seitens der
Schiilerinnen und Schiiler war sehr unterschiedlich, konnte jedoch durch die Bearbei-
tung der Vertiefungsaufgaben angeglichen werden. Der ,Zeitgewinn“ aufseiten der
Lehrpersonen wurde einerseits fiir Einzelgespriche mit Schiilerinnen und Schiilern
sowie fiir individuelle Hilfestellungen genutzt. Er wurde andererseits jedoch auch als
personliche Herausforderung empfunden, da wihrend der auf die Schiilerinnen und
Schiiler zentrierten Phasen fiir die Lehrpersonen vergleichsweise wenig zu tun war.

Die Schiilerinnen und Schiiler meldeten zuriick, dass die Lerninhalte gut ver-
standen wurden und dass sie sich vorstellen kénnten, in Zukunft hdufiger Lernaufga-
ben zu bearbeiten. Dabei wurden das eigenstindige, kooperative Arbeiten, die gestuf-
ten Lernhilfen, die Einbindung von Videos und Animationen sowie das individuelle
Arbeitstempo als positiv hervorgehoben. Vonseiten einiger leistungsschwicherer
Schiilerinnen und Schiiler wurde bemerkt, dass durch die Aufgaben Interesse an der
Thematik geweckt wiirde und sie , Lust aufs Fachsimpeln (Riickmeldung einer Schii-
lerin) machten. Kritisch wurde jedoch angemerkt, dass es in der Wahrnehmung der
Schiilerinnen und Schiiler im Vergleich zu ,regulirem Unterricht“ viel linger dauert,
sich ein Thema selbststindig zu erarbeiten.

Aufgrund der Riickmeldungen werden die Lernaufgaben tiberarbeitet, facetten-
reicher gestaltet und beispielsweise um weitere Realexperimente, eine Zusammen-
fassung der wichtigsten Inhalte (,Take-Home-Message*) oder ein Abschlussquiz zur
Uberpriifung des Lernzuwachses ergiinzt (Riickmeldungen der Lehrpersonen).

In Absprache mit den Lehrpersonen des Teilprojekts sollen zukiinftig vermehrt
Lernaufgaben im Unterricht der LemaS-Schulen eingesetzt werden. Auch wenn aus
Sicht der Lehrpersonen nicht immer geniigend Zeit fiir selbststindiges Arbeiten der
Lernenden zur Verfiigung steht, lohnt sich der Zeitaufwand bei der Vorbereitung,
denn Lernaufgaben bieten eine Grundlage sowie eine Strukturierungshilfe, um Phy-
sikunterricht binnendifferenziert sowie orientiert an den Schiilerinnen und Schiilern
und ihren Kompetenzen durchzufithren. Damit der Vorbereitungsaufwand nicht zu
grof’ wird, sei an dieser Stelle ausdriicklich darauf hingewiesen, dass Austausch und
Kooperation im Kollegium bei der Erarbeitung von Lernaufgaben aus unserer Sicht
unumginglich sind.

Es muss und kann auch nicht jede Stunde mit Lernaufgaben gestaltet werden.
Wenn sie jedoch das ein oder andere Mal und damit hiufiger als bis dato ihren Weg in
den Unterricht finden, konnte es gelingen, der oben beschriebenen vorherrschenden
Zentrierung auf die Lehrperson und die Skripthaftigkeit im Fach Physik ins Wanken
zu bringen.

,Ich denke, dass das feinfiithlige Einsetzen von Lernaufgaben einen grofen Zugewinn
bedeuten kann, und wiirde den Einsatz daher auch Kolleginnen und Kollegen empfehlen.
Leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler profitieren, weil sie sich in ihrem eigenen
Tempo (oft ziigiger) die Lerninhalte aneignen kénnen und ggf. tiefer in das Thema eintau-
chen konnen. Fiir Lernende mit geringer Lern- und Leistungsmotivation sind die Aufga-
ben Herausforderung und Chance zugleich. Sie fordern die Lernenden auf, selbst ins
Nachdenken und Handeln zu kommen, was evtl. zu einem gréfleren Lernzuwachs fithren
kann als dies im Frontalunterricht der Fall wire.“ (Physiklehrerin — LemasS-Schule)
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Zusammenfassung und Ausblick

Physikunterricht in Deutschland wird (noch) weitgehend zentriert auf die Lehrperson
und kaum an den Lernenden orientiert durchgefiihrt. Dabei folgt er hiufig einem
impliziten, sich stets wiederholenden ,Skript“ und wird den Anspriichen eines mo-
dernen, binnendifferenzierten, lernendenzentrierten Unterrichts nur selten gerecht —
ein Befund, der moglicherweise auf die noch mangelnde curriculare Umsetzung der
inklusionsorientierten Vorgaben der KMK fiir das Lehramtsstudium Physik zuriick-
zufiihren ist.

Es besteht somit Handlungsbedarf bei der curricularen Verankerung und bei der
Umsetzung differenzierungsbezogener Inhalte im Studium sowie bei der Entwick-
lung entsprechender Konzepte zur Umsetzung im Unterricht. Andererseits besteht
ein nicht unerheblicher Forschungsbedarf in Bezug auf den Einsatz, die Einsatzdauer
und die Wirksambkeit sowie das Wissen tiber und die Einstellungen gegentiber bin-
nendifferenzierenden Mafinahmen an den Schulen bzw. unter den Physiklehrperso-
nen.

Daher sollen die Physiklehrpersonen der teilnehmenden Schulen nun in einem
nichsten Schritt auch zu ihren Einstellungen gegeniiber Binnendifferenzierung (Let-
zel/Pozas/Schneider 2020) sowie zur Hiufigkeit des Einsatzes binnendifferenzieren-
der Mafnahmen (Quellenberg 2009) quantitativ befragt werden.

Dariiber hinaus wurden und werden Lernaufgaben, unter Mitwirkung der Phy-
siklehrerinnen und -lehrer der LemaS-Schulen, entwickelt, die nicht nur den leis-
tungsstirkeren Schiilerinnen und Schiilern zugutekommen, sondern ebenso die
Lern- und Leistungsvoraussetzungen aller Schiilerinnen und Schiiler im Physikunter-
richt adidquat adressieren sollen — als Beitrag fiir einen kompetenzgerechteren und
damit fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gerechteren Unterricht, der ebenso binnen-
differenziert ist und zu einem adiquateren Umgang mit Heterogenitit fithrt.

Zur quantitativ-empirischen Evaluation soll zukiinftig ein Fragebogen eingesetzt
werden, der u.a. motivationale Effekte der entwickelten Lernaufgaben erfassen soll
(FBLA-S: Transfer, Herausforderung, Klarheit, Autonomie, Zufriedenheit, Eingebun-
denheit, Interesse) (Zeldovich/Michenthaler/Scheuch 2017).

Bisher wird das diagnostische Potenzial von Lernaufgaben, in Verbindung mit
gestuften Lernhilfen, noch nicht ausreichend genutzt. Hier kénnten Analysen der
Nutzungshiufigkeit der Lernhilfen Riickschliisse auf das Lern- und Leistungspoten-
zial der Schiilerinnen und Schiiler erméglichen. Wiinschenswert wire in diesem Zu-
sammenhang z. B. eine digitale, onlinebasierte Infrastruktur zur (kostenfreien) Be-
reitstellung von Lernaufgaben und Lernhilfen, die durch einfache Analysetools die
Lehrpersonen bei der diagnostischen Einschitzung der Lern- und Leistungsfihigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzt. Eine Umsetzung an der Freien Universitit
Berlin wird derzeit gepriift.
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Begabungserkennung und Begabungsférderung
in den sprachlichen Fachern

WOLFGANG HALLET

Abstract

In der Fremdsprachendidaktik ist die Entwicklung und Férderung von Begabungen
und Hochbegabten bisher nicht wirklich ein Thema gewesen, dem viel Aufmerksam-
keit geschenkt wurde. Die Projekte in LemasS in den Schulfichern Deutsch und Eng-
lisch miissen daher viel Pionierarbeit leisten, nicht zuletzt im Bereich der empiri-
schen Forschung und der Unterrichtsentwicklung. Aufgrund der Komplexitit der
Unterrichts- und Lernprozesse und der individuellen Faktoren der Personlichkeits-
entwicklung gibt es keinen einfachen Weg, Begabungen und Talente der Lernenden,
die individuellen kognitiven und affektiven Dispositionen sowie die Wirkungen von
Interventionen und Unterrichtsdesigns in den sprachlichen Fichern zu erproben und
zu messen. In diesem Unterkapitel wird ein breites Spektrum an empirischen Ansit-
zen und Forschungsinstrumenten vorgestellt, das von der Diskursanalyse im deut-
schen Literaturunterricht der Grundschule (vgl. Mayer/Mempel in diesem Band) tiber
die Analyse rhetorischer Mittel in Schiilerreferaten und literarisch-dsthetischer Mittel
im kreativen Schreiben (beide Projekte bei Laudenberg et al. in diesem Band) bis hin
zu einem Diagnoseinstrument fiir den Englischunterricht reicht, das Begabungen,
Talente und andere persénliche Faktoren wie Engagement und Affekt klassifiziert und
einschitzt (vgl. Schifer in diesem Band).

In the pedagogies of teaching languages, the development and enhancement of tal-
ents and of the gifted is not really an issue that has attracted much attention. There-
fore, the projects in Lemas$ that are conducted in the school subjects of German and
English are bound to engage in a lot of pioneering work, not least in terms of empirical
research and classroom development. Due to the complexity of classroom and learn-
ing processes and to the individual factors of personality development, there is no easy
way of testing and assessing learners’ talents and gifts, individual cognitive and affec-
tive dispositions, and the effects of interventions and classroom designs in the lan-
guage subjects. This sub-chapter introduces and presents a broad range of empirical
approaches and research tools, ranging from discourse analysis in the German literary
classrooms of primary schools (see Mayer/Mempel in this volume) over the analysis of
rhetorical devices in students’ presentations and literary-aesthetic devices in creative
writing (these two projects can both be found in Laudenberg et al. in this volume) to
a diagnostic tool in the English as a Foreign Language classroom that classifies and
assesses learners’ gifts, talents and other personal factors such as involvement and
affect (see Schaefer in this volume).
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Einleitung

Die in den Beitrigen zur Begabungserkennung und Begabungsférderung in den
sprachlichen Fichern (Dimension 5, Teil B) vorgestellten Ansitze sind in mehrfacher
Hinsicht ambitioniert und herausforderungsreich. Dies hingt zuallererst damit
zusammen, dass ,Begabung“ in den sprachlichen Fachdidaktiken so gut wie keine
etablierte oder gar entwickelte Kategorie ist und dass bis heute ,die Fremdsprachen-
didaktiken und die Begabungs- und Begabtenforschung nur duflerst wenig Notiz
voneinander nehmen“ (Wagner 2014, S.208). Nur ganz wenige Ansitze widmen sich
iiberhaupt dem Thema, so wie T. Wagner fiir die Fremdsprache Englisch in Osterreich
(2014, 2017), die Forschung zu Sprachlernbegabung mit dem Konzept der foreign lan-
guage aptitude in Applied Linguistics im anglophonen Raum (Lightbown/Spada 2003,
S.53f,; Schlak 2008) oder jingst die fachdidaktische Bestandsaufnahme zum Bega-
bungsdiskurs und zu Forschungsansitzen in den Fachdidaktiken (Kiso/Frinkel 2021).
Vereinzelt finden Methoden und Instrumente der Férderung von Hochbegabung Ein-
gang in die Fremdsprachendidaktik (Greiten/Trautmann 2020), aber insgesamt muss
konstatiert werden, dass es, anders als z. B. im Fach Mathematik (vgl. Kdpnick 1998
und in diesem Band), bisher so gut wie keine , Forschungstradition zur Férderung
von Hochbegabung speziell im Bereich moderner Fremdsprachen“ (Greiten/Traut-
mann 2020, S.406) gibt, erst recht keine empirische.

Herausforderungen der Begabungsforschung in den
sprachlichen Fiachern

Aus diesem Grund sehen sich die Didaktiken in den sprachlichen Fichern mit sehr
grundlegenden Herausforderungen konfrontiert. Eine zentrale Frage betrifft die Be-
stimmung des Begriffs der Begabung selbst, denn er kann fiir den Bereich der sprach-
lichen Ficher prinzipiell auf zweierlei Weise bestimmt werden: Zum einen liegt es auf
der Hand, dass Begabungen und Hochbegabung ein ganzheitliches, personlichkeits-
orientiertes und individualisiertes Herangehen erfordern, wie es sich in (auerunter-
richtlichen) enrichment-Angeboten, individuellen Férdermafnahmen oder in einem
personlichen Mentoring niederschligt. Zum anderen besteht vor allem in der Hochbe-
gabungsforschung Konsens dariiber, dass sich bei entsprechender Forderung auf der
Grundlage von Begabungen dominenspezifische Begabungen bis hin zur fachlichen
Expertise entwickeln lassen, sodass man von einer besonderen mathematischen oder
naturwissenschaftlichen Begabung oder von einer Hochbegabung in den entsprechen-
den achievement domains sprechen kann. Fiir dieses Talent Development in Achievement
Domains hat eine Gruppe von Autorinnen und Autoren eine Modellierung entwickelt,
die von vier Stufen der Begabungsentwicklung ausgeht: Ein leistungsbezogenes Poten-
zial kann sich durch systematisches schulisches Lernen zu einem Biindel fachlicher
Kompetenzen (Fahigkeiten, Wissen, Fertigkeiten) entwickeln, die im giinstigen Fall der
Begabungsférderung und -entwicklung zu einer bereichsspezifischen Expertise wer-
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den konnen. Diese wiederum kann unter giinstigen Bedingungen in aufergewshn-
liche Leistungen miinden, die selbst das Wissen und Kénnen in einer Doméne transfor-
mieren kénnen, wie es z. B. nicht selten in schulischen Wettbewerben zu beobachten
ist (vgl. zu allem Preckel et al. 2020; Preckel 2021).

Daraus ergibt sich unmittelbar die Frage, auf welche Weise dominenspezifische
Kompetenzen in den sprachlichen Fichern modelliert werden kénnen. In einem en-
geren Sinne lassen sich sprachliche Kompetenzen, auch im Sinne curricularer Vorga-
ben und der Testbarkeit, als funktionale sprachliche und kommunikative Fihigkeiten
und Fertigkeiten bestimmen, etwa im Bereich der schriftlichen und miindlichen
Kommunikation. Aber da sprachliches Kénnen immer eine grofde Bandbreite perso-
naler und interaktionaler Dimensionen umfasst, liegt es auf der Hand, dass ein enger,
z. B. strukturalistischer Sprachbegriff nur begrenzt dazu taugt, sprachliche Begabun-
gen zu erfassen. Im LemaS-Teilprojekt 15 (vgl. den Beitrag von Laudenberg et al. in die-
sem Band) wurde erfragt, wie Lehrpersonen im Fach Deutsch eine besondere sprach-
liche Leistungsstirke modellieren. Die Befragten taten dies u.a. tiber ,Sprach- und
Redegewandtheit“, eine personliche Vorliebe der Schiilerinnen und Schiiler fiir Lesen
und Schreiben oder tiber ,rhetorisch geschicktes Argumentationsvermdogen®. Die Tat-
sache, dass (zu einem geringeren Prozentsatz) auch ,besondere literarische Fihigkei-
ten“ als Indikatoren genannt werden, weist darauf hin, dass der gesamte Kompetenz-
bereich, in dem sich besondere Begabungen manifestieren konnen, sehr breit gefi-
chert ist. Anders gesagt: In einem empirischen Ansatz miissen all diese (hypotheti-
schen) Indikatoren (und weitere) auf ihre Evidenz und tatsichliche Aussagefihigkeit
hinsichtlich der Erkennung von besonderen Begabungen erforscht werden.

Im LemaS-Teilprojekt 17 (vgl. den Beitrag von Laudenberg et al. in diesem Band)
bilden wegen der Relevanz fiir schulische Bildungsprozesse ,Argumentieren®, ,Pri-
sentieren” und , Feedback-Geben“ den Fokus. Wie herausforderungsreich eine Bega-
bungsdiagnostik in diesem Bereich ist, zeigt sich daran, dass aufler der Bestimmung
sprachlicher und textueller Mittel (z.B. ,Gliederungssignale, Kohisionsmittel und
Metakommentare“) auch ganz andere Merkmale der miindlichen Kommunikation
wie die Stimmfiihrung und die Korpersprache analysiert werden miissen. Diese Mul-
timodalitit der miindlichen (wie aller) Kommunikation erfordert im Grunde bereits
einen sehr weiten, kommunikativ und interaktional orientierten, komplexen Bega-
bungsbegriff, der sich nur zusammen mit einer Vielzahl von Personlichkeitsmerkma-
len und Fihigkeiten fassen lasst. Denn sprachlich angemessen zu agieren, bedeutet
beispielsweise auch, soziale Situationen erfassen und in diesen angemessen inter-
agieren zu konnen, sodass selbst soziale Kompetenzen Teil der Begabungsmodellie-
rung sein miissen.

Beinahe noch herausforderungsreicher ist die Anniherung an eine besondere
sprachliche Leistungsfihigkeit {iber literarisch-dsthetische Kompetenzen im LemasS-
Teilprojekt 15, da der Fokus nicht nur auf allgemeinsprachlichen diskursiven und tex-
tuellen Kompetenzen liegt, sondern diese gewissermafien tiber die zweite Ebene der
literarisch-dsthetischen Gestaltung von Sprache erkannt werden sollen. Plausibel ist,
dass die Diagnose iiber die Fihigkeit literarischen Schreibens gesucht wird, da hier
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ein besonderer Umgang mit der Sprache, z.B. hinsichtlich des Wortschatzes, der
sprachlich-gestalterischen Kreativitit oder des spielerischen Umgangs mit Sprache
erkennbar werden kann. Bemerkenswert ist, dass die mit diesen Indikatoren gefun-
dene besondere Leistungsfihigkeit nicht notwendigerweise mit den Schulnoten im
Fach Deutsch korrespondierte.

Auch die Forschungen von J. Mayer und C. Mempel (LemaS-Teilprojekt 16 GRiP)
konzentrieren sich im Deutschunterricht der Grundschule auf literaturbezogene
Fihigkeiten, und zwar auf solche, die in der Rezeption literarischer Texte wie auch
auf qualitativ und quantitativ unterschiedliche Weise sprachlich zum Tragen kommen
konnen. Mit der Artikulation von Deutungsansitzen und Interpretationen im Unter-
richtsgespriach sind zudem besondere Fihigkeiten in der miindlichen Kommuni-
kation tiber literarische Texte erforderlich. In diesem Ansatz stechen ebenfalls die
Komplexitit und Bandbreite der begabungsrelevanten Fihigkeiten und Fertigkeiten
hervor; deren potenziell einsetzbare Zahl ist so grofd wie die Zahl der méglichen er-
gebnisoffenen Verstehenszuginge und -prozesse (vgl. den Beitrag von Mayer/Mempel
in diesem Band).

Sprachliches Lernen, lernende Personlichkeit und
Ganzheitlichkeit der Begabungserkennung und -férderung

An allen Forschungsansitzen im Bereich der sprachlichen Ficher wird deutlich, dass
es im Sprachunterricht aufgrund der Faktorenkomplexitit keine einfachen fachlichen
Merkmale, Messungen oder Testungen geben kann, mittels derer Lehrpersonen Bega-
bungen diagnostizieren kénnten. Natiirlich ist es das Ziel, den Lehrerinnen und Leh-
rern Instrumente und Verfahren an die Hand zu geben, mittels derer sie Begabungen
und Leistungspotenziale evozieren konnen und fiir die sie systematisch sensibilisiert
werden konnen. Es wird aber deutlich, dass die eigentliche zentrale Rolle in allen An-
sitzen den Personlichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zukommt: Die Sprache ist
einerseits der zentrale Gegenstand des fachlichen Lernens, andererseits aber unauf-
16slich mit allen Erfahrungen, Kenntnissen, Facetten und Potenzialen der lernenden
Person verbunden. Wegen dieses unmittelbaren Zusammenhangs zwischen Sprache,
fachlicher Bildung und Personlichkeit in den sprachlichen Fichern wird am ehesten
erkennbar, dass ,die Person des einzelnen Kindes und Jugendlichen, wie die eines
jeden Menschen, Ausgangspunkt und Ziel aller Erziehungs- und Bildungsprozesse,
jeder Begabungs- und Begabtenférderung [ist] — und dies letztlich iiber die gesamte
Lebenszeit hinweg“ (Weigand 2021, S. 54). Besonders geeignet zur Begabungserken-
nung und -férderung ist der Umgang mit Literatur: Literarische Texte stellen Welt-
entwiirfe dar, die potenziell die gesamte Bandbreite der Erfahrungen junger Men-
schen enthalten und evozieren konnen. Aufgrund dieser Ganzheitlichkeit riicken so
die Potenziale der Literatur rezipierenden Person in den Mittelpunkt und eréffnen
einen literarisch-dsthetischen und fiktionalen Entfaltungsraum, den die empirische
Wirklichkeit kaum er6ffnen kann.
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Die Ganzheitlichkeit des Aufgabenansatzes

Die fiir den Englischunterricht gewihlte Arbeit mit komplexen Aufgaben trigt der
Ganzheitlichkeit und méglichen Pluralitit von Begabungen, deren Entwicklung auch
tiber die Grenzen des fremdsprachlichen Lernens hinaus und der Entfaltung von Be-
gabung als Kern der personalen Bildung in der Schule Rechnung. , Komplex“ heiflen
diese Aufgaben nicht, weil sie iberaus schwierig oder vielschichtig sind, sondern weil
sie zur Lésung eines Problems oder, wie es in den sprachlichen Fichern hiufig der
Fall ist, zur Bewiltigung sprachlich-diskursiver Interaktionssituationen die gleichzei-
tige Aktivierung einer Vielzahl von Kenntnissen, Erfahrungen, Fihigkeiten und Stra-
tegien herausfordern. Allein daran ist bereits erkennbar, dass dieser Aufgabentyp ein
person- und personlichkeitsorientiertes Denken (und Planen) verlangt. Daher wirkt
die komplexe Aufgabe auch individualisierend: Die einzelnen lernenden Personlich-
keiten in einer Lerngruppe verfiigen iiber jeweils individuelle Erfahrungen, Poten-
ziale und Begabungen, die durch eine entsprechende Aufgabenstellung aktiviert und
herausgefordert werden sollen. Es geht also gerade nicht darum, wie in anderen An-
siatzen und Differenzierungspraktiken (vgl. z. B. Solzbacher 2019, S. 39), die Aufgaben
selbst weitgehend zu individualisieren, sondern mittels der komplexen Aufgabe allen
Schiilerinnen und Schiilern einen Entfaltungsraum fiir das Denken und die kommu-
nikative Interaktion zu 6ffnen, der dann individuell genutzt und gestaltet wird.

Damit diese potenzialorientierte Planung und Gestaltung von Aufgaben gelingen
und diagnostisch abgesichert werden kann, schligt Jan S. Schifer in seinem Beitrag
fiir das Fach Englisch (LemasS-Teilprojekt 18, vgl. seinen Beitrag in diesem Band) vor,
sich der Ausprigung von Potenzialen, Begabungen und Interessen der einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler mittels einzelner Kategorien zu nihern. Zu diesen Katego-
rien gehoren das fachliche Wissen und Kénnen ebenso wie stirker personlichkeitsori-
entierte Kategorien, etwa die affektive Hinwendung zu einem Thema oder einem
Lern- und Arbeitsgegenstand oder auch Aspekte der isthetischen Gestaltung eines
Aufgaben- und Arbeitsproduktes. Das Ziel in der Begabungserkennung und -forde-
rung im Fach ist es, die Beobachtungen der Lehrpersonen zum fachlich-sprachlichen
Lernen mit stirker personlichkeitsorientierten Aspekten der schulischen Bildung zu-
sammenzufithren und damit der Ganzheitlichkeit aller Begabungsentwicklung Rech-
nung zu tragen.

Eine neue Art der Praxisforschung

Wie auch in zahlreichen anderen Ansitzen im Forschungsprojekt ,Leistung macht
Schule“ zur Begabungserkennung und zur Begabungsférderung zeichnet sich in den
folgenden drei Beitrigen zur Dimension 5 ,Diagnosebasierte Férderung im Fach:
Erkennen und Foérdern im Unterricht“ der LemaS-Teilprojekte in den sprachlichen
Fichern die Notwendigkeit ab, das Verhiltnis zwischen forschender Wissenschaft und
entwickelnder Schul- und Unterrichtspraxis neu zu bestimmen. In Lema$ und in
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den sprachlichen Projekten sind Schule, Unterricht und Lehrpersonen nicht einfach
Gegenstand einer Bildungsforschung, die mit vorgefertigten Parametern an die schu-
lische Praxis herantritt und auf dem Wege der etablierten Arbeitsteilung zu Erkennt-
nissen tber diese zu gelangen hofft. Vielmehr verstehen sich die Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler in den LemaS-Teilprojekten als Partnerinnen und Partner in
der Weiterentwicklung von Schule und Unterricht und die beteiligten Lehrpersonen
wirken aktiv an der Entwicklung und Validierung der Forschungsfragen, der For-
schungsinstrumente und der Evaluation der Forschungen mit. Eines der Ziele der
LemasS-Forschung muss es sein, aufseiten der Lehrpersonen eine forschende Haltung
und eine professionelle Forschungskompetenz zu entwickeln (vgl. Hallet 2021), die es
ihnen ermoglicht, Begabungserkennung und -férderung in ihrem Unterricht, ja thren
gesamten Unterricht und ihre Schule eigenstindig, systematisch und wissenschaft-
lich fundiert weiterzuentwickeln.
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Potenziale von Grundschulkindern
in literarischen Gesprichen erkennen
und entfalten

JoHANNES MAYER/CATERINA MEMPEL

Abstract

Eine besondere Herausforderung schulischer Manahmen zur Potenzialentfaltung
besteht in der Erginzung segregierender Enrichment- und Akzelerationsmafinah-
men durch die binnendifferenzierende Unterstiitzung moglichst aller Schiilerinnen
und Schiiler im gemeinsamen Unterricht. Als wirksam und nachhaltig haben sich
anspruchsvolle Lernumgebungen erwiesen, die von schulischen Akteurinnen und
Akteuren gemeinsam entwickelt und adaptiv in die jeweils spezifische unterrichtliche
Praxis implementiert werden. Fiir den inklusiven Literaturunterricht besonders geeig-
net sind literarische Gespriche, da sie individuelle dsthetische Erfahrungen, Bediirf-
nisse und Interessen mit einer gemeinsam verantworteten Entfaltung des literarischen
Deutungspotenzials im Gesprich verkniipfen. Im Mittelpunkt des Forschungspro-
jekts LemaS-GRiP, welches einen partizipativen Forschungsstil mit Design-Based-
Research verkniipft, steht eine Einiibung der Lernformate Vorlesegesprich und Hei-
delberger Modell des Literarischen Unterrichtsgespriches. Ein spezielles Augenmerk
liegt dabei auf der sprachlichen und literarischen Férderung von Leistungsstarken
und (potenziell) Leistungsfihigen. Ausgehend von einer Sequenz aus dem Unterricht
zeigt der Beitrag, wie Potenziale entfaltet und Lerngelegenheiten gegeben werden
kénnen.

A particular challenge of school-based measures for the development of potential is to
complement segregating enrichment and acceleration measures with internally differ-
entiated support for as many students as possible in common lessons. Challenging
learning environments that are jointly developed by school stakeholders and adap-
tively implemented in the respective specific classroom practice have proven to be ef-
fective and sustainable. Literary conversations are particularly suitable for inclusive
literature instruction because they link individual aesthetic experiences, needs, and
interests with a jointly responsible development of the potential for literary interpreta-
tion in conversation. The research project LemaS-GRiP, which combines a participa-
tory research style with design-based research, focuses on practicing the learning for-
mats of ‘Vorlesegesprich’ and the ‘Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichts-
gespriches’. Special attention is given to the linguistic and literary support of high
achievers and (potentially) high achievers. Based on a sequence from the classroom,
the article shows how potentials can be developed and learning opportunities can be
given.
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Einleitung

Trotz bereits existierender Ansitze zum Umgang mit Diversitit im Literaturunter-
richt beriicksichtigen nur wenige Férderansitze adiquat die besonderen Lernvoraus-
setzungen und individuellen Fihigkeiten aller Lernenden (vgl. Mayer 2018). Als wirk-
sam und nachhaltig haben sich anspruchsvolle Lernumgebungen erwiesen, die von
den schulischen Akteurinnen und Akteuren gemeinsam entwickelt und adaptiv in die
jeweils spezifische unterrichtliche Praxis implementiert werden. Fiir den inklusiven
Literaturunterricht besonders geeignet sind literarische Gespriche, da sie individuelle
isthetische Erfahrungen, Bediirfnisse und Interessen mit einer gemeinsam verant-
worteten Entfaltung des literarischen Deutungspotenzials im Gesprich verkniipfen
(vgl. Mayer/Mempel 2020).

Nach einem einfithrenden Uberblick iiber das Entdecken und Entfalten von
Potenzialen in literarischen Gesprichen zeigen wir am Beispiel einer ausgewihlten
Unterrichtssequenz, wie entsprechende Angebote gemacht und Freirdume erdffnet
werden konnen.

Projektvorhaben

Das Forschungsprojekt LemaS-GRiP ,Forderung des sprachlich-dsthetischen Ge-
sprichs im Regelunterricht im Fach Deutsch in der Primarstufe” untersucht, wie lite-
rarisches Lernen in inklusiver Perspektive gefordert werden kann, damit moglichst
alle Schiilerinnen und Schiiler der beteiligten Klassen mit ihren jeweiligen Interes-
sen, Fihigkeiten und Potenzialen von der Beschiftigung mit Literatur profitieren und
die Begegnung mit anforderungsreichen Texten als Gewinn erleben. Im Projektkon-
text zihlt hierzu insbesondere der bislang fachwissenschaftlich wie fachdidaktisch
vernachlissigte Bereich der sprachlichen und literarischen Forderung von leistungs-
starken und potenziell besonders leistungsfihigen Schiilerinnen und Schiilern.

Ausgehend von der Annahme, dass es fiir die Entdeckung oder Ausprigung von
individuellen Potenzialen entscheidend ist, dass Kinder ,forderliche Rahmenbedin-
gungen, Erfahrungs- und Lerngelegenheiten vorfinden“ (vgl. Késter/Mehrtens 2020,
S.118), erhilt die ganze Klasse ein auf die Gruppe abgestimmtes und hinreichend kom-
plexes literarisches Lernangebot als gemeinsamen Gegenstand. Der Freiheitsgrad der
Lernenden wird dadurch gewihrleistet, dass sie selbst aus diesem Lernangebot aus-
wihlen und im literarischen Gesprich von- und miteinander lernen.

Literarische Potenziale erkennen und entfalten

Um literar-dsthetische Erfahrungs- und Lernprozesse als solche zu erkennen, diese
inhaltlich beurteilen und angemessene fachdidaktische Modellierungen planen zu
kénnen, mangelt es an konkreten konzeptionellen Orientierungen und empirischen
Evidenzen. So ist noch nicht hinreichend geklirt, was literar-dsthetische Potenziale
sind, welche Merkmale zuverlissig auf sie hinweisen und wie eine Diagnostik mit
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Fordermafinahmen verkniipft werden kann. Wihrend im Bereich des Sprechens qua-
litative Unterschiede zwischen Leistungsstarken und weniger Leistungsstarken meist
in den Bereichen Wortschatz, Syntax und Beitragslinge erkennbar sind (vgl. Lauden-
berg/Spiegel 2020), fillt eine Zuordnung im Bereich des literar-dsthetischen Spre-
chens ungleich schwerer. Dies hingt vor allem mit der nicht standardisierbaren For-
mulierung von individuellen Lektiireerfahrungen und Verstehensansitzen zusam-
men, die in der eigenen Sprache erfolgt und ,mit einem tastenden, sich versuchenden
Charakter in der Form von Fragen und Hypothesen“ (Steinbrenner/Wiprichtiger-
Geppert 2010, S.4). Zudem ist Gesprochensprachliches fliichtig und Potenziale im
Sinne der Performanz werden nicht immer sichtbar, da manche Kinder im Gesprich
weniger gern das Wort ergreifen.

Eine unserem Projekt zugrunde liegende Annahme besteht darin, dass alle Schii-
lerinnen und Schiiler férderungswiirdig sind, auch wenn sie ganz unterschiedliche
Fihigkeiten und Ressourcen, Interessen und sich entfaltende Potenziale mitbringen.
Ziel jedes padagogischen Handelns sollte es demnach sein, diese nicht nur zu entde-
cken, sondern sie vor allem anzuregen und mit Offenheit und Aufmerksamkeit zu
begleiten und zu férdern (vgl. Borland 2005; Schrittesser 2019). Diesem Ansatz ent-
spricht ein Verstindnis von literarischer Rezeptionskompetenz, wie sie fiir die Teil-
habe an einer kulturellen Praxis notwendig ist. Danach verfiigen alle Schiilerinnen
und Schiiler tiber ein Repertoire an vorhandenen Fihigkeiten und Fertigkeiten zur Re-
zeption literarischer Texte, wenn auch in qualitativ und quantitativ unterschiedlichem
MaRe (vgl. Andringa 2000; Paefgen 2006; Wiprichtiger-Geppert 2009). Im Umgang
mit einem konkreten Text wird eine Auswahl der vorhandenen individuellen Fihigkei-
ten und Fertigkeiten aktiviert, abhingig von der personalen und sozialen Rezeptions-
situation sowie von den Rezeptionsanforderungen des Textes (vgl. Wiprichtiger-Gep-
pert 2009). Rezeptionskompetenz orientiert sich im hier verstandenen Sinn nicht am
Vollzug einer vorab festgelegten Interpretation, sondern umfasst alle Fihigkeiten, die
eingesetzt werden, um in einen ergebnisoffenen Verstehensprozess einzutreten. Wie
adiquat diese Auswahl der Fihigkeiten ist und ob damit eine Anniherung an den
vielstimmigen literarischen Gegenstand méglich ist, kann sich erst im Verlauf des
Verstehensprozesses zeigen (vgl. Wiprichtiger-Geppert 2009, S.76).

Herausforderungen

Fiir die beschriebene konsequente Férderung aller Kinder bedarf es eines geschulten
pidagogischen Blicks zur prozessbegleitenden Beobachtung der Entwicklungspro-
zesse und zur Rekonstruktion der Verlaufsstruktur des Lernens, der ,das Staunen, die
Irritation, das Krisenhafte“ als konstitutive Momente und Anfinge des Lernens be-
trachtet und ihnen eine besondere Aufmerksamkeit widmet (Schrittesser 2019,
S.64f.). Das bedeutet einerseits, dass Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht die
Moglichkeit erhalten, mit auch widerstindigen Lerngelegenheiten zu experimentie-
ren, und andererseits, dass ihre Lernprozesse von den Lehrpersonen ernst genom-
men und im Sinne eines Scaffoldings begleitet werden. Der Blick ins Klassenzimmer
zeigt, dass eine zentrale Herausforderung fiir Lehrpersonen darin besteht, angesichts
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des komplexen Gegenstandes und der Fliichtigkeit des Gesprochenen immer auf-
merksam fur die Aktivititen aller Lernenden zu sein, um situativ und adaptiv auf ihre
Fragen, Kommentare und Beitrige eingehen und Impulse zur Lernentwicklung ge-
ben zu konnen.

Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis

Zur produktiven Verschrinkung konzeptionell-analytischer und reflexiv-praktischer
Perspektiven verknuipft das Forschungsprojekt einen partizipativen Forschungsstil
mit Design Based Research (DBR). DBR ist eine Form der Bildungsforschung, die ein
praktisches Gestalten im realen Bildungskontext mit Forschung verbindet und damit
auch Erkenntnisziele im Blick hat, die wissenschaftlich kontrolliert zur Theorieent-
wicklung beitragen.

LemaS-GRiP entwickelt, implementiert und evaluiert zusammen mit 13 in Pro-
jektteams organisierten Lehrpersonen an vier Schulen adaptiv die Lernformate Vorle-
segesprich und Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprdchs. Charakteris-
tisch dabei ist das iterative Vorgehen in Zyklen, bei dem Design und Konstruktion,
Evaluation und Reflexion einen durch Wechselldufigkeit und Gleichzeitigkeit unter-
schiedlicher Aktivititen gekennzeichneten Entwicklungsprozess darstellen. Die Part-
nerschaft aus Wissenschaft und Praxis zielt auf eine eng verzahnte Kooperation, da
die entwickelten Losungen immer wieder gemeinsam tiberpriift, verglichen und ver-
bessert werden.

Im Projekt organisieren sich die Lehrpersonen schulintern, schuliibergreifend
und im Austausch mit den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern in Professio-
nellen Lerngemeinschaften (vgl. Bonsen/Rolff 2006). Schulintern hospitieren die Lehr-
personen gegenseitig und beobachten dabei bestimmte Fokusschiilerinnen und
-schiiler und zeichnen den Unterricht teilweise auch selbst videografisch auf (vgl.
Mayer/Mempel 2021). Die systematische Dokumentation dieser Auseinandersetzung
bringt schliellich auch jene individuellen Dispositionen und Potenziale ans Licht,
deren Erkennen und Anerkennung der Lehrperson ,Wege der Forderung anzeigen,
die es aus piadagogischer Sicht einzuschlagen gilt — und zwar ohne jede Etikettierung
und Zuschreibung, sondern durch eine den Kommunikationssignalen der Lernenden
zugingliche Einstellung und der darauf folgenden lernférderlichen Antwort“ (Schritt-
esser 2019, S. 65).

Die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler wiederum begeben sich gemein-
sam mit den Lehrpersonen in die pidagogische und didaktische Entwicklungsarbeit,
indem sie die Umsetzung begleiten, dokumentieren und anschlieflend mit den Lehr-
personen auswerten.

Potenziale entfalten — Lerngelegenheiten geben

Forschungsansatz
Das differenzierte qualitative Forschungsdesign baut im Wesentlichen auf einer Da-
ten- und Forschertriangulation auf, bei der die Erkenntnisse schrittweise aus einer
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Verbindung von theoretisch-konzeptionellem und empirisch-praktischem Vorgehen
gewonnen und auf Verallgemeinerung geprift werden. Zentrales Instrument sind
multimodale Gesprichsanalysen videografierten Unterrichts nach den Prinzipien der
sequenziellen Gesprichsanalyse im Sinne der dokumentarischen Methode (Asbrand/
Martens 2018; Przyborski 2004). Triangulierend einbezogen werden Analysen von
Lernprodukten, Interviews mit den Lehrpersonen und ausgewihlten Schiilerinnen
und Schiilern sowie Protokolle der Unterrichtsvor- und -nachbereitung. Das Teilpro-
jekt legt den Fokus dabei auf die Wahrnehmung und Dokumentation von sogenann-
ten Schliisselstellen (key incidents), die sich im Interaktionsgeschehen des Unterrichts
auftun, greift diese gezielt auf und verfolgt sie weiter.

Wir verstehen Begabungsférderung in diesem Sinn als Férderung von Lerngele-
genheiten, die es als fruchtbare Momente des Lernens zu erkennen gilt und ,die im
besten Fall zu einer bildenden, d. h. einer die gesamte Person erfassenden, und fiir die
weitere Entwicklung und das sich entfaltende Erkenntnisinteresse bedeutungsvollen
Erfahrung werden kénnen“ (Schrittesser 2019, S.65). Mit der Formulierung vom
fruchtbaren Moment lehnen wir uns an Schrittesser an, die sich wiederum auf Fried-
rich Copei (1995, S. 681.) bezieht, und verstehen darunter ein Staunen, eine Irritation,
ein Innehalten — also eine fiir jeden tiefergreifenden, weiteren Lernprozess konstitu-
tive Gelegenheit, die es fiir den weiteren Lernprozess aufzugreifen und pidagogisch
fur die Forderung von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen
Schiilerinnen und Schiilern zu nutzen gilt (vgl. Schrittesser 2019, S. 43).

Ein Blick in den Unterricht

Im Folgenden zeigen wir, wie bereits vorhandene Potenziale geférdert und wie Schii-
lerinnen und Schiillern gezielte Lernméglichkeiten innerhalb des literarischen Ge-
sprichs gegeben werden kénnen.

Am Beispiel eines Vorlesegesprichs in einer 4. Klasse zu Die Geschichte vom bésen
Hinsel, der bosen Gretel und der Hexe, einer Erzahlung aus Paul Maars Der tdtowierte
Hund, geben wir Einblick in die Unterrichtspraxis. Der literarische Text nimmt gezielt
— teils in Form offener Zitate (,Knusper, knusper, knduschen / Wer knuspert an mei-
nem Hiuschen?“) — Bezug auf das literarische Vorbild der Gebriider Grimm und ge-
staltet das Mirchen aus der Perspektive der Hexe nach.

Den Rahmen der Erzihlung bildet die Unterhaltung zwischen einem Hund und
einem Lowen, der die Geschichte von Hinsel und Gretel und der Hexe erzihlt. Im
Schlussdialog der Rahmenerzihlung, der der vorliegenden Gesprichssequenz zu-
grunde liegt, duflert der Hund seine Verwunderung tiber die ihm zu Gehor gebrachte
Variante des Mirchens. Woraufhin der Lowe ihm zu verstehen gibt, dass die Leute oft
ohne schlechtes Gewissen Liigen verbreiten, weil sie viel lieber die Unwahrheit als die
Wahrheit glauben:
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»Ahal«, machte der Léwe. »Da sieht man es wieder:
Die Leute glauben viel lieber die Unwahrheit als die
Wahrheit und erzihlen dann ohne schlechtes Ge-
wissen die Liigengeschichten weiter! Denn die

Subjektive
Sichtweise?
Warum erzahlen
Geschichte hat sich so zugetragen, wie ich sie dir die Hexen die
mitgeteilt habe, das weif ich von jener Hexe, die sie ('If‘h(—h't»'l“‘ o

5 _— " Wasist wahr?
mir anvertraut hat.«

Abbildung 1: Textauszug Maar inklusive Stundenvorbereitung im Schulteam der Professionellen Lerngemein-
schaft

Um den Text wirken zu lassen, initiiert die Lehrperson nach dem Lesevortrag eine
stumme Beitragsaufforderung, einen ,Haltepunkt fiir das Nachdenken“ (Spinner
2011, S. 64). Sie orientiert sich dabei an der Erzihlung als Gesprichsgrundlage und der
Moglichkeit, sich frei zum gerade Gehorten zu duflern (gesprichsorganisierende
Ebene). Gleichzeitig unterstreicht die Pause von zwei Sekunden, die Betonung von
JE:ner sowie das Naseriimpfen der Lehrpersonen die Bedeutsamkeit der Textstelle,
macht diese fiir alle zum Thema und stellt Anschlussfihigkeit her. Die Lehrperson
weicht dabei von dem an dieser Stelle im Schulteam der Professionellen Lerngemein-
schaft festgelegten Impuls ab (vgl. Randnotiz in Abb. 1), den sie auch an spiterer Stelle
nicht einfordert. Stattdessen orientiert sie sich situativam Sinndeutungsprozess der
Schiilerinnen und Schiiler und nutzt die Situation als fruchtbaren Moment und kon-
stitutive Lerngelegenheit (vgl. Schrittesser 2019, S.43).

In der vorliegenden Gesprichssequenz gibt die Lehrperson die Verantwortung
iiber den weiteren Gesprichsverlauf zunichst in die Hinde der Lernenden. Durch
das Innehalten, das sich auch auf der korporierten Ebene zeigt (AMLP riimpft die
Nase, schaut in die Runde und besonders direkt links und rechts neben sie, wo AM05
und AMIS5 sitzen), signalisiert sie den Schiilerinnen und Schiilern, dass sie reagieren
diirfen.

Selbstinitiiert, ohne direkte Aufforderung der Lehrperson, ergreifen AMO5 und
AM15 das Wort und nutzen die Offnung des Gesprichs als Lerngelegenheit:

012 AMO5 [&hm-]

013 AM15 [das ] KANN nicht sein;

014 weil die HExe (.) ja verBRANNT ist.

015 dann hatte sie s ihm nicht anvertraut.

016 AMLP [hm HM']

017 AMO5 [also ] (=) der liugt.

018 weil die he (-) ja weil die HExe ja verBRANNT ist. (.)

019 <<acc>und wenn man verbrennt ist dann ist man ja tot. (.)

020 und wenn man <<f>tot>ist dann kann man ja nimmer reden.>

021 AM15 ja O:DER- (--)

022 vielleicht (.) vielleicht hat sie ja dann noch ein kleines
bisschen Zauberkraft,

023 und (das letzte) hat sie dann dafiir verwendet dass sie nicht
verbrennt?
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Auf die zuvor gehorte textbasierte Proposition das weiB ich (-) von JE:ner hexe
(.) die sie mir anvertraut hat duflert AM15 seine Irritation ([das ] KANN
nicht sein;). AMI15 hinterfragt mit Bezug auf den Text die Aussage des Léwen und
identifiziert ,jene Hexe* als die im Ofen verbrannte Hexe (,schob den Riegel vor und
die arme Alte musste elendiglich verbrennen*, vgl. Maar 2007, S. 39). Er orientiert sich
an den eigenen Verstehensprozessen und der Handlungslogik des Textes. In einer
unvollstindigen Wenn-dann-Konstruktion benennt er den Widerspruch: Mit der Be-
grindung, weil die HExe (.) ja verBRANNT ist stiitzt er seine Behauptung dann
hitte sie s ihm nicht anvertraut. Explizit benennt er hier, dass an der Erzih-
lung des Lowen etwas nicht stimmen kann. Die Lehrperson reagiert darauf mit einer
Horerpartikel im Sinne des Erstaunens.

AMO5, die bereits frither etwas sagen wollte (012), greift mit dem Adverb a1so die
Struktur von AM15 auf und prizisiert die Argumentation der liigt. Anders als AM15
bezichtigt sie den Lowen der Liige und fithrt ad absurdum, was der Léwe bei anderen
bemingelt, und entlarvt damit den eigentlichen Witz (vgl. Erkennen eines Hauptthe-
mas oder -gedankens bei Spinner 1993): , Die Leute glauben viel lieber die Unwahrheit
als die Wahrheit und erzihlen dann ohne schlechtes Gewissen die Liigengeschichte
weiter” (Maar 2007, S.40). Mit der Konjunktion weil leitet sie ihre Argumentation ein,
wiederholt die Aussage von AM15 und begriindet diese stichhaltig in einer Wenn-

dann-Konstruktion mit Bezug zur Wirklichkeit: weil die he (-) ja weil die
HExe ja verBRANNT ist. (.) <<acc>und wenn man verbrennt ist dann ist
man ja tot. (.) und wenn man <<f>tot>ist dann kann man ja nimmer re-
den.>

Wihrend die Aussage von AMOS5 sprachlich sehr elaboriert ist und die diskursive
Praktik des Argumentierens aufweist, dokumentiert sich hier ein Festhalten an Tat-
sachen und die Orientierung an lebensweltlichen Erfahrungen. Sowohl AM15 als
auch AMO5 setzen den Text in Bezug zu einem Wirklichkeitsmodell. Didaktisch wire
an dieser Stelle zu iiberlegen, wie die Lehrperson im Lernbereich des fiktionalen Ver-
stehens einen Ubergang in die ,Zone der nichsten Entwicklung“ (Vygotsky 1978) er-
offnen kann, um sie bei der Wahrnehmung und Deutung von Fiktionsmerkmalen zu
unterstiitzen und Ambiguititen auszuhalten.

AM1S5 bringt anschliefRend eine alternative Deutung und unterscheidet in seiner
Sinndeutung zwischen Fiktion und Wirklichkeit (7a 0:DER-) und versucht eher tenta-
tiv (vielleicht (.) vielleicht) mit Bezug zum Text (,Mit meiner Zauberkraft
geht es zu Ende.“; vgl. Maar 2007, S. 34) Argumente zu finden, wie es der Hexe gelun-
gen sein konnte, die Geschichte doch dem Lowen zu erzihlen: hat sie ja dann
noch ein kleines bisschen Zauberkraft, und (das letzte) hat sie dann
dafiir verwendet dass sie nicht verbrennt? Im Zusammenspiel mit implizitem
Wissen iiber Rezeptionskonventionen bei Marchen erméglicht dies dem Schiiler, dem
Text einen Fiktionsstatus zuzuschreiben und den Deutungsprozess insbesondere hin-
sichtlich der Erwartung an die Wirklichkeitsentsprechung anzupassen und den An-
spruch auf eine realititsgetreue Erzihlung zu suspendieren.
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Auch andere Schiilerinnen und Schiiler bringen darauthin Deutungen ein, wie
es der Hexe gelungen sein konnte, die Geschichte dem Lowen zu erzihlen. Die Lehr-
person, die sich bis dahin nur mit Hoérerriickmeldungen am Gesprich beteiligt hat,
fordert darauthin explizit eine Elaboration bezogen auf die Frage ein, ob es sich bei
<<f> JE::ner>hexe tatsichlich um die Hexe handelt <<dim>die verbrannt
wurde?> (..) ja? nein?. Kontrastiv zu dem vorher von den Schiilerinnen und Schii-
lern Verhandelten irritiert sie damit die Deutungen der Kinder. Es kann hier nicht
eindeutig rekonstruiert werden, ob sie diese anzweifelt oder implizit einfordert, die
bisherigen Uberlegungen zu begriinden. Dass die diskursiven Anforderungen auch
den Schiilerinnen und Schiilern nicht klar sind, zeigt sich in den sich daran anschlie-
Renden Beitrigen. Nachdem AMO2 zu bedenken gibt, dass JEner Hexe auch MEHR>
hexen bedeuten konnte, entfaltet sich eine Diskussion dariiber, von welcher hexe
hat dann der 1léwe die geschichte gehért? (AMLP). So vermutet AMO04 die
SCHWEster von de hexe? (..), <<lachend> (die dann eine) VIdeokamera
auf_s dach gestellt hat>und ham ses gefilmt. AMO5 scheint von der Deu-
tung, dass es sich um eine andere Hexe handelt, nicht iiberzeugt: [aber (--)] aber
woher sollte die: ahm (-) wissen (--) wenn (-) dass die tot ist? (-).
Gibt sich aber selbst eine Antwort: <<dim, acc>auBer sie hitt sie nomma be-
SUCHT; und dann war halt keinoa DA.>. Auch die Lehrperson gibt eingeleitet
durch die Konjunktion oder zu bedenken, dass von beiden Moglichkeiten doch nur
eine als Tatsache zutrifft, und zwar die Deutung von AM15 und AMOS.

070 AMLP [oder ] ist es schon DIE hexe (--) von JEner hexe (-),

071 so wie der AM15 gemeint hat;

072 (--)

073 oder die AMOS

074 AMO5 vielleicht ahm (--) ist der (--) hu::nd (=) &::h der (-)
LOwe da mal hingeGAngen, (-)

075 zu dem haus (.) wo es passiert ist,

076 und dann hat (.) &h:m und dann war da vielleicht irgendwie (so
a BUIdel) mit der hexenkugel,

077 (--)

078 wo dann gsagt ha? (.) wo er dann die geschichte vertraut hat?

079 AMLP hm HAM (.)
080 <<cres, acc>also das mit der hexenkugel weil ich nicht,> (-)

081 <<p>das hab nur (-) ich mir iberlegt;>

082 AM15 ja <<f>Oder->> (-)

082 ahm

083 (2.0)

084 oder ahm des ?eh der Lowe ist die HExe WI:Eder[geboren ]
085 CAME [ ((lacht ))]

086 AMLP achSO:::

Interessanterweise versucht AM05 den Deutungen der Gruppe (und ham ses ge-
filmt. (AMO4); hexen ham ja keine (-) Videokameras; (.) aber die haben
doch (.) so ne (-) [hexenKU :gel] manchmal, oder?(AﬁALP))gerechtZu‘NeP
den und macht sie fiir sich konsistent, wobei sie Elemente, die vorher verhandelt wur-
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den (hexenkugel; wo er dann die geschichte vertraut hat?), verwendet. Sie
versucht Belege zu finden, wie der Léwe die Geschichte erfahren haben konnte.
Gleichzeitig widerlegt sie damit implizit ihre eigene Deutung, dass der Léwe liigt, und
damit das von ihr erkannte Hauptthema (017-019). Sie erhebt keinen Anspruch mehr
auf Handlungslogik (018) und Wirklichkeitsentsprechung (019) und ist bereit, sich auf
die Fiktion einzulassen. Die soziale Rezeptionssituation einer gemeinsamen Interak-
tion scheint ihr dabei wichtiger als die eigene Deutung. Aufgrund der in der Sequenz
sowohl bei den Schiilerinnen und Schiilern als auch der Lehrperson herrschenden
informellen Norm, der Mehrdeutigkeit des Textes mit Fabulaten zu begegnen, scheint
sie sich auf die Deutungen der anderen einzulassen und kann diese fiir sich als Lern-
gelegenheit nutzen. Gleichzeitig vernachléssigt sie eine fiir die Geschichte nicht un-
wesentliche Deutungslinie und das von ihr identifizierte Hauptthema (s. oben).

Am Beispiel von AMO5 konnte gezeigt werden, dass im Umgang mit einem kon-
kreten Text eine Auswahl der vorhandenen individuellen Fihigkeiten und Fertigkeiten
aktiviert wird, abhingig von der personalen und sozialen Rezeptionssituation sowie
den Rezeptionsanforderungen des Textes (vgl. Wiprichtiger-Geppert 2009). Dazu ge-
hort z. B. die Fihigkeit, mit indirektem und uneigentlichem Sprachgebrauch umzuge-
hen und dies fiir die Entwicklung von Deutungslinien und Textinterpretationen zu
nutzen. Ein in der Sequenz sichtbares strukturiertes handlungslogisches Denken
konnte auch in anderen Datensitzen rekonstruiert werden. Auf der Grundlage der
Fihigkeit zur intersubjektiven Verstindigung zeigen bereits Grundschulkinder die
Fihigkeit, mit literarischen Fremdheitserfahrungen umzugehen und sich mit teil-
weise komplexen Fiktionalititsmerkmalen auseinanderzusetzen. Aus den Daten wird
sichtbar, wie Lernende in den ergebnisoffenen Verstehensprozess eintreten, mit Wi-
derstindigkeiten experimentieren und eine Anniherung an die Vielstimmigkeit des
Textes vollziehen.

Die empirische Rekonstruktion der Unterrichtssequenz macht die Herausforde-
rung deutlich, die in der gemeinsamen Rezeption eines anspruchsvollen literarischen
Textes liegt. Dieses Lernen in der ,Zone der nichsten Entwicklung® trigt wesentlich
zur Kompetenzentwicklung bei, indem die Mehrdeutigkeit der Textstelle von den Re-
zipierenden eigene interpretierende Sinnentwiirfe fordert, die es gemeinsam auszu-
handeln gilt. Zur Lernerfahrung z3hlt auch, Erfahrungen mit der Alteritit literarischer
Texte zu machen und Momente des Nichtverstehens, der Irritation und Ambivalenz
aushalten zu lernen und als Ausgangspunkt fiir eine erneute Deutungssuche zu nut-
zen. So driicken AM15 und AMOS5 ihr eigenes (Nicht-)Verstehen im Sinne eines ex-
pressiven Interpretierens (vgl. Zabka 2003) aus, gehen dabei erweiternd bzw. relativie-
rend auf die andere Position ein und machen die eigene Sichtweise interpretierend
fiir sich und andere im Sinne des erérternden Interpretierens (ebd.) nachvollziehbar.
Im Unterschied zu schulischen Gesprichen, deren Interaktion meist die Lehrperson
steuert, rekonstruiert sich in diesem Beispiel aus einem Vorlesegesprich eine gréflere
Verantwortung aller Mitwirkenden fiir ein gemeinsames achtsames Gesprich.
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Ausblick

Die ersten Untersuchungsergebnisse zeigen, dass das hier ndher vorgestellte Lernfor-
mat dhnlich wie das Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprichs (vgl.
Mempel/Mayer 2021) fiir alle Lernenden auf kognitiver und affektiver Ebene Lern-
anreize schafft und intensive Gesprichs- und Verstehensprozesse anst6f3t. Gerade die
Deutungsoffenheit literarischer Texte motiviert die Lernenden zu einer aktiven Betei-
ligung und zur individuellen wie gemeinsamen Weiterentwicklung von Deutungs-
linien. Der Leitung und Lernbegleitung durch die Lehrperson kommen in der Pla-
nung, Durchfithrung und Vertiefung der Lernprozesse eine besondere Bedeutung zu
(vgl. Mayer 2020). Sie sollte
+ Schiilerinnen und Schiilern mit ihren unterschiedlichen Voraussetzungen im
Gesprich individuelle Lernméglichkeiten er6finen,
. sie in ihren kognitiven und metakognitiven (Selbst-)Kompetenzen gezielt f6r-
dern,
- Literaturunterricht schiiler-, gruppen- und gegenstandsorientiert gestalten, ohne
dabei die gemeinsame Arbeit am Lerngegenstand aufler Acht zu lassen.

Im Laufe des ersten Projektzyklus haben die Lehrpersonen ihre adaptive Handlungs-
kompetenz nachweislich verbessert. Sie sehen sich zunehmend in der Lage, die Kom-
plexitit offener Lernsettings einschliellich deren Unvorhersehbarkeit, Nichtstandar-
disierbarkeit und ihrer damit eingeschrinkten Planbarkeit addquat zu gestalten. Sie
er6ffnen den Lernenden unterschiedliche Zuginge zum literarischen Text und unter-
stiitzen die individuelle und kollektive Entwicklung von Deutungen. Die fachlich fun-
dierten, empirisch iiberpriiften und praktisch erprobten Ergebnisse erdffnen fiir den
weiteren Projektverlauf die Perspektive, anhand der beiden Gesprichsformate weitere
Gelingensbedingungen fiir ein literarisches Lernen in inklusiven Gruppen heraus-
arbeiten und diese moglichst vielen Schulen zur Verfiigung stellen zu kénnen.
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Transkriptionskonvention

Art des Sprechens

simultanes Sprechen

Auslassung im Transkript

Mikropause, geschitzt, bis ca. 0.2 Sek.
kurze geschitzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek.

gemessene Pause von ca. 0.4 Sek.

Dehnung um ca. 0.2-0.5 Sek.
Dehnung um ca. 0.5-0.8 Sek.

(ansch

einend)

vermuteter Wortlaut

2

Abbruch mit Glottisschlag

<<p> ..

<<f> ..

>

>

leise

laut

akZENT

Fokusakzent

?

hoch steigend
mittel steigend
gleichbleibend
mittel fallend
tief fallend

Wieso das denn? = Divergenz
Das ist ja merkwiirdig! = komplexe Divergenz
Vielleicht, aber... = Pri-Divergenz

Ein(verstanden)!= Konvergenz
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Kategorienbasierte Potenzialerkennung
und -forderung in komplexen Aufgabensettings

JAN S1MON SCHAFER

Abstract

Leistungspotenziale von Schiilerinnen und Schiilern kénnen je nach Unterrichtsfach
unterschiedlicher Natur sowie verschieden ausgeprigt und in unterschiedlichem
Grad dem Abruf und der Férderung zuginglich sein. Gleichzeitig sollte in einem be-
gabungsforderlichen Fachunterricht stets auch die Relevanz fachiibergreifender Fak-
toren beriicksichtigt werden, die dort im Hinblick auf den jeweiligen Unterrichts-
gegenstand herausgefordert sind und in den Arbeitsprozessen und -produkten zum
Tragen kommen. In diesem Beitrag soll aufgezeigt werden, wie sich Begabungen im
Fachunterricht unter Einsatz komplexer Aufgabensettings (weiter)entwickeln koén-
nen, wie sich Merkmale, die sich als besonders relevant erweisen, systematisieren las-
sen, und wie diese durch Lehrpersonen fur die Potenzialerkennung und -férderung
genutzt werden kénnen.

Depending on the subject, students’ potentials can be different in nature and their
accessibility for mobilization and promotion can vary. At the same time, the relevance
of interdisciplinary factors — which are reflected in the learning processes and prod-
ucts related to specific subject matters — needs to be taken into account. This article
therefore aims to show (1) how potentials can be (further) developed in everyday teach-
ing practice using complex task settings, (2) how we can systematize characteristics
that seem to be particularly relevant, and (3) how teachers can use these to identify and
enhance potentials.

Komplexe Aufgaben und Begabungsférderung im
Englischunterricht — und dariiber hinaus

Begabungen von Schiilerinnen und Schiilern sind — legt man einen breiten Bega-
bungsbegriff zugrunde (vgl. iPEGE 2009, S.17) — keine diagnostisch eindeutig quanti-
tativ erfassbaren Dispositionen. Vielmehr gilt, dass sich diese Potenziale in dynami-
schen und zugleich individuell geprigten Prozessen stetig entwickeln und weiterent-
wickeln koénnen. Das im Rahmen des LemaS-Teilprojekts 18 ,Diversititssensibles
Lernen mit komplexen Aufgaben im Englischunterricht der Sekundarstufe“ entwor-
fene Modell der Begabungsférderung im Fachunterricht (Abb. 1) soll aufzeigen, dass
diese Prozesse durch wechselseitige Beeinflussungen von Katalysatoren — auch und
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gerade durch den Aufgabeneinsatz im Unterricht — wesentlich mitbestimmt werden:
Um Potenziale zur Entfaltung zu bringen, bedarf es zunichst einmal einer Anregung,
die grundsitzlich in verschiedenartiger Form denkbar ist. Im Kontext des Unterrichts
stellt eine komplexe Aufgabe eine solche Anregung dar. Diese Anregung spiegelt sich
vor allem im herausforderungsreichen Charakter der Aufgabe wider, da dieser die
Grundlage bildet, etwa die Problemlgsefihigkeiten und Kreativitit der Lernenden an-
zusprechen (vgl. Heuer 2012, S.104). Die fiir die Bearbeitung der Aufgabe notwendige
Aktivierung bereits vorhandener Kompetenzen — die ebenfalls auf einem breiten
Kompetenzbegriff beruhen (vgl. Weinert 2001, S. 27) — und deren Einsatz im komple-
xen Zusammenspiel ermdoglicht es, die Potenziale zu férdern, auf eine hohere Stufe
zu heben und auch in Leistung zu tiberfithren. Dies wird in der spiralférmigen Ge-
staltung des Modells zum Ausdruck gebracht: Wenn Schiilerinnen und Schiiler ein
Angebot und Unterstiitzung erhalten, sodass Potenziale tatsichlich in Leistung um-
gesetzt werden, wirkt dies auf die weitere Begabungsentfaltung , motivierend und sti-
mulierend (Solzbacher 2019, S. 35). Stets mitbedacht werden muss der Einfluss von
Personlichkeitsmerkmalen und Umweltfaktoren, auf die an dieser Stelle jedoch nicht
niher eingegangen werden soll.
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(Erwerb & Aktivierung)

Y Anregung /
‘ Herausforderung

Potenziale / .
Leistung
Begabungen < o
(o] ~
) v
R
(7]
Kompetenzen a IS
(Erwerb & Aktivierung) )

Potenziale /
Begabungen

Anregung /
Herausforderung

Abbildung 1: Modell der Begabungsférderung im Fachunterricht (Hallet/Schifer, eigene Darstellung)

Um den Grundgedanken eines kategorienbasierten Begabungszugangs nachvollzie-
hen zu kénnen, lohnt sich ein Blick auf die Frage, was der Begabungsbegriff im Kon-
text des Fremdsprachenunterrichts — und im Fachunterricht ganz allgemein — leisten
kann und soll. Zunichst kann dieser als weitere Perspektive auf den Heterogenitits-
und Diversititsdiskurs verstanden werden. So werden Begabungen und Potenziale
beispielsweise in einem aktuellen Positionspapier der Deutschen Gesellschaft fiir
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Fremdsprachenforschung zum inklusiven Fremdsprachenunterricht explizit aufge-
fuhrt: ,Damit der Unterricht zum Lernerfolg der einzelnen Lernenden beitragen
kann, muss der Unterricht so differenziert werden, dass die individuell vorhandenen
Lernvoraussetzungen (diverse Begabungen, Einschrinkungen, Potenziale, konkrete
Unterstiitzungsbedarfe) ihre Berticksichtigung finden“ (DGFF 2021, S.4). Auch hier
wird der Begabungsbegriff also aus dem Hochbegabungs- bzw. Begabtenkontext in
ein inklusives und ressourcenorientiertes Verstindnis tiberfiihrt (vgl. z. B. Weigand/
Kaiser 2021). Dies ist ein entscheidender Unterschied, da mit den Ansitzen auch auf
der Ebene des Unterrichts und damit im konkreten unterrichtlichen und diagnosti-
schen Handeln der Lehrpersonen unterschiedliche Ziele verkniipft sind: Wihrend es
im Begabtenkontext darum geht, sprach(hoch)begabte Kinder zu identifizieren und
diesen eine spezifische und individuelle Férderung zuginglich zu machen, liegt der
Fokus im Begabungskontext auf den Potenzialen aller Lernenden, was bereits durch
die Nutzung der Begriffe Begabungen und Potenziale im Plural verdeutlicht wird —
natiirlich auch und gerade verbunden mit dem Anspruch, potenziell besonders leis-
tungsfihigen Schiilerinnen und Schiilern adiquate Herausforderungen zu bieten,
wie dies im LemaS-Projekt beispielsweise auch bei muttersprachlichen Lernenden
und deren Aufgabenbearbeitung deutlich wird. Eine so verstandene Begabungsforde-
rung bietet gleich mehrere Chancen:

- Ein erhohtes Bewusstsein fiir Potenzialvielfalt verringert die Defizitorientierung.
Dies bedeutet nicht, dass Schwichen von Schiilerinnen und Schiilern vernach-
lissigt werden oder genuin fachspezifische Fihigkeiten und Fertigkeiten weniger
Aufmerksambkeit erhalten. Selbstverstindlich bilden etwa im Fremdsprachenun-
terricht die Kenntnis und korrekte Ver- und Anwendung von Vokabular und
Grammatik die Grundlage fiir Kommunikation und sie ermdglichen die erfolg-
reiche Teilnahme am fremdsprachlichen Diskurs. Verengt man jedoch den ,dia-
gnostischen Blick“ und damit auch die Potenzial- und Leistungszuschreibung
auf diese Aspekte, bleiben zahlreiche Merkmale verdeckt, kénnen nicht gezielt
gefordert und somit ggf. auch von den Lernenden nicht als wertvoller Baustein in
der Herausbildung ihres (fachlichen) Wissens und Kénnens und ihrer Person-
lichkeit erfahren werden. Dabei muss gerade der alltigliche Fachunterricht die
Moglichkeit und den Raum fir die Schiilerinnen und Schiiler schaffen, ihre
Potenziale zu entfalten (vgl. Pfitzner/Benélken/Veber 2018, S.10). Ein Instru-
ment wie das im folgenden Abschnitt skizzierte Kategoriensystem kann hilfreich
sein, um den Blick in diesem Sinne zu weiten.

« Diese Notwendigkeit ergibt sich auch aus der diszipliniren Verortung der Bega-
bungsforschung und -férderung: Der Grofiteil der Konzepte, Modelle und Aktivi-
titen in diesem Feld ist (allgemein)piddagogischer, erziehungswissenschaftlicher
oder psychologischer Natur. Gleichzeitig handelt es sich jedoch immer auch um
eine Querschnittsaufgabe aller Ficher. Der Fachunterricht ist der Ort, an dem
Prozesse und Methoden der Potenzialerkennung und -férderung bei Lernenden
nicht nur ansetzen, sondern letztlich maflgeblich zum Tragen kommen (vgl.
auch Matzner etal. 2019). Es ist daher bedeutsam, dass Fachlehrpersonen die
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Potenziale ihrer Schiilerinnen und Schiiler in der alltiglichen Unterrichtsarbeit
an konkreten Themen und Gegenstinden in den Blick nehmen kénnen und iiber
Unterstiitzung verfiigen, wie diese erfasst werden kénnen.

Dieses Verstindnis der Begabungsférderung kntipft unmittelbar an vorhandene
didaktische und methodische Uberlegungen an. Im Fremdsprachenunterricht ist
dies etwa die Planung und der Einsatz komplexer Kompetenzaufgaben sowie die
anschliefRende Reflexion; dhnliche aufgabenorientierte Ansitze sind auch in an-
deren Fichern etabliert (z. B. Mathematik, Naturwissenschaften). Komplexe Auf-
gaben zeichnen sich durch eine Orientierung an lebensweltlichen Situationen
und Herausforderungen, die Kombination individueller und kooperativer Ar-
beitsprozesse sowie die Offenheit der Arbeitsergebnisse im Rahmen eines defi-
nierten Produktziels aus. Sie erméglichen den Schiilerinnen und Schiilern struk-
turierte und unterstiitzte, zugleich aber individuelle Wege der Problemlésung
und Bearbeitung (genauer in Hallet 2011). Diese Aufgabenphilosophie korres-
pondiert mit Eckpfeilern der Begabungsférderung (vgl. Hackl/Schmid 2016,
S.80ff.; Sliwka/Nguyen 2017, S.23; Van de Pol/Volman/Beishuizen 2010; Oel-
kers 2012): Die Aufgaben bieten besondere (kognitive) Herausforderungen und
legen einen ganzheitlichen Lern- und Persénlichkeitsbegriff zugrunde. Im giins-
tigen Fall kénnen auch zuvor verdeckte oder von den Lernenden selbst als irrele-
vant erfahrene Interessen und Begabungen entdeckt werden. Zudem wird bei
der Aufgabenplanung die Diversitit der Lerngruppe beriicksichtigt, beispiels-
weise in der Zusammenstellung des Materials. Schon aufgrund der Offenheit der
Arbeitsprozesse und der Produktausgestaltung, in denen die Schiilerinnen und
Schiiler ihre verschiedenen Potenziale einbringen konnen, lassen sich solche
Aufgaben als inhirent diversititssensibel auffassen. Dariiber hinaus initiieren
sie durch die Arbeit am gemeinsamen Gegenstand — ohne die Ausweisung von
zuvor definierten Niveaustufen — eine ,natiirliche” Differenzierung (vgl. Forster/
Grohmann 2010; Kidpnick/Bendélken 2020, S.100f.), indem sie am jeweiligen Ent-
wicklungsstand der Lernenden ansetzen. Diese erhalten und iibernehmen zu-
dem eine verstirkte Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess (vgl. Kdpnick/
Bendlken 2020, S. 99 ff.; Weigand 2021, S. 56). Die Leistungspotenziale werden in
dieser Weise unterschiedlich adressiert, sodass alle Lernenden insbesondere
auch durch Unterstiitzungsangebote (scaffolding) Moglichkeiten erhalten sollen,
ihre ggf. verdeckten Potenziale zu aktivieren und einzusetzen. Ziel ist es, wie in
Abb. 1 gezeigt, diese durch die Ansprache bestimmter Kompetenzen sichtbar (er)
und der weiteren Forderung zuginglich zu machen. Im Sinne dieses Modells
stellt also gerade das komplexe Aufgabensetting die nétige Anregung bzw. die
Herausforderung dar, um Potenziale auf eine hohere Stufe zu heben. In Abb. 2
sind die einzelnen Komponenten dargestellt, die auf jeweils unterschiedliche Art
und Weise die Adressierung der Potenziale ermdglichen kénnen; in den Bearbei-
tungsprozessen spiegeln sich Erwerb und Aktivierung der notwendigen Kompe-
tenzen wider. Leistung zeigt sich schliefllich in den entstandenen Produkten.
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Abbildung 2: Begabungsforderung mit komplexen Aufgaben (Aufgabenmodell: Hallet 2011, S.153)

Referenzkategorien zur Potenzialerkennung und -forderung

Um eine Einschitzung der Potenziale von Schiilerinnen und Schiilern vornehmen zu
konnen, bedarf es eines Orientierungsrahmens fiir die Fachlehrpersonen. Sie benéti-
gen eine fundierte und gleichzeitig praktikable und flexible Grundlage, die ihnen da-
bei hilft, mit komplexen Aufgabensettings immer auch Strukturen fiir die Diagnose,
Evaluation und Férderung zu verkniipfen. Aufseiten der Forschung ist ein solches
Vorgehen, das sowohl die Ausgangslage als auch die Lernertrige in den Blick nimmt,
ebenfalls essenziell (vgl. Burwitz-Melzer 2017, S. 35). Nicht zuletzt wurde dieser Bedarf
von am LemaS-Teilprojekt beteiligten Englischlehrpersonen geduflert, da einerseits
der Fokus gegenwirtig oft auf denjenigen Merkmalen liegt, die der Leistungsbewer-
tung unmittelbar zuginglich sind, und andererseits die Methoden der Begabungser-
kennung und -férderung meist nicht explizit mit dem didaktischen Design des Fach-
unterrichts selbst verschrinkt sind. Zur Umsetzung erscheinen niedrigschwellige,
lernprozessbegleitende und eher informelle Instrumente hilfreich (vgl. Liebers etal.
2019), um bei grofdtmoglicher Differenziertheit auch eine Handhabbarkeit fiir die Un-
terrichtspraxis zu gewihrleisten. Bislang hat der Begabungsdiskurs aus der Pidagogik
jedoch kaum Einzug in den Kontext der Fremdsprachendidaktik gehalten, und so be-
steht hier ein offenkundiges Desiderat. Dies bringt auch Thomas Wagner zum Aus-
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druck, wenn er feststellt, ,dass die Fremdsprachendidaktiken und die Begabungs- und
Begabtenforschung nur duflerst wenig Notiz voneinander nehmen. Die gemeinsame
Schnittmenge, also eine begabungsférdernde Fremdsprachendidaktik, wird, so wie es
scheint, nur selten gemeinsam erforscht” (Wagner 2014, S.124). Um einen Beitrag zu
diesem noch weiter auszugestaltenden Feld zu leisten, wurde das in Tab. 1 dargestellte
Kategoriensystem entwickelt. Dieses Instrument, das sich zurzeit noch in der Erpro-
bung befindet und dabei im Sinne der Wissenschaft-Praxis-Briicke gemeinsam mit
den am LemaS-Teilprojekt beteiligten Lehrerinnen und Lehrern reflektiert und weiter-
entwickelt wird, stellt Referenzkategorien fiir die Begabungsférderung bereit, die in
der Planung, Durchfithrung — sowohl auf der Prozess- als auch auf der Produktebene
—und Reflexion einer komplexen Aufgabe eingesetzt werden kénnen.

Das Instrument beinhaltet zurzeit sieben Kategorien, die jeweils durch einige
Teilkomponenten konkretisiert werden, und entwickelt sich aus unterschiedlichen
Konzepten und Erkenntnissen. Zunichst ist festzuhalten, dass es sich nicht um eine
,Checkliste“ handelt, die in der Begabungsforschung zurecht als problematisch gilt
(vgl. z.B. Perleth 2008). Die Referenzkategorien haben nicht den Anspruch, — und
dieser ist vor dem Hintergrund des oben dargestellten Begabungsverstindnisses
ohnehin nicht aufrechtzuerhalten — eine umfassende, gleichsam empirische ,Bega-
bungsdiagnostik“ zu liefern. Es ist nicht das Ziel, bestimmten Schiilerinnen und
Schiilern einen Begabtenstatus zuzusprechen. Stattdessen geht es erstens um eine
Systematisierung von Merkmalen, die der Potenzialerkennung im Unterricht beson-
ders zuginglich scheinen, zweitens um eine Beschreibung dieser relevanten Katego-
rien und drittens um deren Erprobung in der Prozess- und Produktanalyse. Zudem ist
es notwendig, Begabungsférderung und Lernumgebungen stets zusammenzuden-
ken, um ,der funktionalen Rolle der Sprache [und] der multimodalen und -medialen
Verfasstheit kommunikativer Praktiken“ (Hallet/Schifer 2020, S.190) gerecht zu wer-
den. Mit dem Instrument des Kategoriensystems werden deshalb, viertens, die in ho-
hem Mafle passgenauen Konzepte von Begabungsférderung und Aufgabenorientie-
rung konkret aufeinander bezogen.
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Dieses Zusammenspiel von Referenzkategorien und komplexen Aufgabensettings
schliefdt in vielen Punkten auch an Borlands Idee einer gifted education without gified
children an:

»Does it make sense to start by positing the existence of a class of individuals called gifted
children and then to wrestle with the problem of defining giftedness, something on which
we have not agreed, and then move to the process of identification, whereby we endeavor
to separate ‘the gifted’ from the rest, and finally to proceed to the development of differen-
tiated curricula, reserved exclusively for those identified as gifted?* (Borland 2005, S.13)

Es wird stattdessen ein grundsitzlich auf individuelle Potenzialerkennung und -férde-
rung ausgerichteter Unterricht mittels geeigneter didaktischer Konzepte und Instru-
mente in das Zentrum gestellt — d. h., allen wird ein differenzierendes Angebot ge-
macht und es wird ein Lern- und Entwicklungsprozess angeregt, innerhalb dessen
Begabungen erkannt und geférdert werden konnen. Damit dies in addquater Weise
geschehen kann, bedarf es jedoch einiger Leitlinien. Daher sollte in diesem Zusam-
menhang Borlands Aussage, ,assessment involves simply noticing the student’s apti-
tude for and achievement in mathematics [das Fach dient lediglich als Beispiel, Anm.
d. Verf.], which would be difficult to miss, and the response would entail an alteration
of the student’s mathematics curriculum and instruction“ (Borland 2021, S.13) er-
ginzt werden, um eine Verengung des Fokus auf kognitive (Hoch-)Leistungen zu ver-
meiden: Mit dem Kategorienraster wird vielmehr der Versuch unternommen, den Akt
des ,simply noticing® und der ,alteration” auf einer basalen Ebene fassbar und be-
schreibbar zu machen, denn, so die Hypothese, es gibt durchaus Potenziale, die nicht
als ,difficult to miss“ bezeichnet werden kénnen — daher findet sich auch eine Spalte
,nicht zu beurteilen“ in der Tabelle — und deren Entwicklung in komplexen Aufgaben-
settings besonders zum Tragen kommen kann.

Die Referenzkategorien nehmen in Renzullis Drei-Ringe-Modell ihren Ausgangs-
punkt und wurden unter Rickgriff auf weitere Literatur in Verbindung mit Erkennt-
nissen aus dem LemaS-Teilprojekt konkretisiert — zum jetzigen Zeitpunkt sind dies
allerdings noch erste Beobachtungen, Auswertungen und Riickmeldungen. Bereits in
Renzullis Modell (vgl. Renzulli 1986) wird im Bereich der above average abilities eine
Unterscheidung zwischen allgemeineren und spezifischen Fihigkeiten gemacht und
mit der Dimension des task commitment auf die Rolle von individuellen Zugingen
und Handlungsvorgingen in Herausforderungssituationen verwiesen. Die spezifi-
schen Fihigkeiten spiegeln sich in der Tabelle als fachspezifisches Wissen und Kénnen
wider. Dazu gehéren natiirlich das Fachwissen (das z. B. auch kulturelle Kenntnisse
einschlieRt), die sprachlichen Fihigkeiten und spezifischen Wissensbestinde und
Kompetenzen, die fiir die jeweilige Aufgabe erforderlich sind. Allgemeinere Fihigkei-
ten werden durch die Kategorie des fachiibergreifenden Wissens und Kénnens abgedeckt.
Im Kontext des Fremdsprachenunterrichts werden unterschiedlichste Themen kom-
munikativ ausgehandelt, weshalb sich die Verfiigbarkeit von Weltwissen oder eine
Expertise in einem ganz bestimmten Wissensbereich unmittelbar auf die Bearbeitung
der Aufgabe und die Erstellung des Produkts auswirken kann — sofern diese Ressour-
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cen erfolgreich aktiviert und mit der Aufgabe verkniipft werden (vgl. auch Subotnik/
Olszewski-Kubilius/Worrell 2011, S. 21).

Aufgrund des offenen und problemldsungsorientierten Charakters komplexer
Aufgaben bilden Potenziale im Bereich der Kognition und Problemlosung die dritte
Kategorie. Man kann etwa eine mehr oder weniger ausgeprigte Strukturiertheit beob-
achten, die sich sowohl im organisierten und planvollen Herangehen an den Arbeits-
prozess als auch in der Prisentation des Produkts zeigen kann. Gleiches gilt fiir den
Grad der Selbststindigkeit oder die Verarbeitungstiefe. Da komplexe Aufgabenset-
tings das Ziel haben, realweltliche Diskurse abzubilden, oft Modelltexte bereitstellen
und eigene Transferlgsungen erfordern, kénnen sie zudem Aufschluss iiber die Ab-
straktionsfihigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler geben. Die Ansprache dieser
Problemlssungspotenziale durch modellierende Verfahren sind auch aus anderen Fi-
chern, etwa der Mathematik, bekannt (vgl. Linneweber-Lammerskitten 2012, S.223f;
Kipnick/Bendlken 2020). Um fachliches und fachiibergreifendes Wissen und Kén-
nen sowie das Vorgehen und die Ergebnisse von Problemlésungsprozessen iiber das
Individuum hinaus wirksam zu machen, miissen diese dariiber hinaus in angemesse-
ner Form geduflert werden kénnen. Auch unabhingig vom fremdsprachlichen Kon-
text ist die Beherrschung neuer, beispielsweise digitaler oder hybrider Praktiken der
Kommunikation eine zentrale Herausforderung unserer Zeit (vgl. Miiller-Oppliger
2021, S.33f.). Daher sind Darstellung und Kommunikation als vierte Kategorie ausge-
wiesen. Das Potenzial, etwas klar, kohdrent, prizise und vielleicht sogar innovativ dar-
zustellen, kann je nach Thema und Interesse unterschiedlich ausgeprigt sein, hingt
aber nattrlich nicht zuletzt auch vom Anregungsgehalt des Unterrichts bzw. der Auf-
gabe ab. An dieser Stelle wird zudem das Zusammenspiel der Kategorien deutlich:
Wenn Lernende beispielsweise {iber ein tiefes Spezialwissen verfiigen, folgt daraus
nicht automatisch, dass dieses auch adressatengerecht dargestellt werden kann. Eine
Aufmerksambkeit fiir die Ausprigung dieser Potenziale, auch tiber verschiedene Auf-
gabenthemen und Auferungsformen hinweg, kann sodann Moglichkeiten zur ent-
sprechenden Begabungsforderung eréfinen.

Komplexe Aufgabensettings zielen nicht darauf ab, dass ein Arbeitsauftrag nach
einem bestimmten Schema ,abgearbeitet” wird. Vielmehr lassen sie bewusst Frei-
riume, die es den Lernenden ermoglichen sollen, sich intensiv, selbstbestimmt und
im besten Falle sogar leidenschaftlich und enthusiastisch einer Fragestellung, einem
Problem oder einem Thema zu widmen. Aus diesem Grund wird im Kategoriensys-
tem ebenfalls die affektive Dimension beriicksichtigt. So kann z. B. das Potenzial zur
Begeisterung fiir einen bestimmten Unterrichtsgegenstand oder etwa fiir eine be-
stimmte kommunikative Darstellungsform erkannt oder bestitigt werden und mit
einem hohen Grad an involvement, das ausdauernde Einlassen auf und Eintauchen in
die eigene Arbeit, einhergehen — eine bedeutende Komponente auf dem Weg zum
Erfolg (vgl. Duckworth 2016, S.139f.). Dies ist ein Faktor, dem auch die Motivations-
forschung in der Fremdsprachendidaktik eine grofe Bedeutung zuschreibt (vgl. Mer-
cer/Dérnyei 2020, S. 3 ff., 112). Ggf. werden von den Schiilerinnen und Schiilern neue
Gebiete als wertvoll und sinnvoll erfahren — eine ausschlieflliche Beschiftigung mit
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schon bekannten Interessen ist schlieRlich nicht gleichzusetzen mit einer moglichst
umfassenden Begabungsentfaltung (vgl. Neubauer 2018).

Die Kategorie der Asthetik unterstreicht eines der Ziele des Instruments, eine
verstirkte Aufmerksamkeit fiir oft marginalisierte Begabungsbereiche zu schaffen, in
besonders hohem Mafle. Da es im Englischunterricht um die Ausbildung der sprach-
lichen Fihigkeiten geht, ist es eine logische Konsequenz, dass kiinstlerisch-gestalteri-
schen Potenzialen meist eher weniger Aufmerksamkeit zukommt bzw. diese noch am
ehesten im Literaturunterricht adressiert werden. Aufgabenorientierte Settings zielen
jedoch stets auf die Herstellung eines Produkts ab — ob in schriftlicher, miindlicher,
hybrider oder anderer Form — und fordern somit grundsitzlich den Gestaltungswillen
der Lernenden heraus. Beispielsweise ist es moglich, dass schon beim Herangehen an
die Aufgabe Planungen dazu beobachtet werden kénnen, wie das Produkt spiter ge-
staltet sein wird, sodass es in dem jeweiligen Kontext ,schon® ist und die Rezipientin-
nen und Rezipienten anspricht. Es ist also erforderlich, eine solche Kategorie sowohl
im Hinblick auf die unterstiitzende Funktion fiir die kommunikativen Fihigkeiten als
auch auf die Motivation fiir weitere Aufgabenstellungen und Lerninhalte zu bedenken.
In der produktiven Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung und dem Material
kénnen zudem mitunter ganz eigene Herangehensweisen, Strategien und Losungen
beobachtet werden — im Kategoriensystem wird dieser Begabungsbereich als Signatur
bezeichnet. Wenn Schiilerinnen und Schiiler einer Arbeit oder einem Produkt ,ihren
Stempel aufdriicken®, kann dies als erfolgreicher Aneignungsprozess aufgefasst wer-
den, als Verkniipfung der Unterrichtsgegenstinde mit dem eigenen persénlichen und
individuellen Stil. Ggf. konnen sich hier auch Alleinstellungsmerkmale herausbilden.
Hackl spricht in Bezug auf die personorientierte Schule von der ,Identifikation mit
dem lernenden Tun“ und bezeichnet dies als ,Wunschideal“ (Hackl 2014, S.16). Eine
solche Identifikation schlielt beispielsweise die Bereitschaft oder den Willen ein,
seine Potenziale zu zeigen und mit anderen zu teilen. Diese volitionale Dimension,
die sich darauf richtet, nicht nur ,etwas®, sondern auch ,sich selbst* ausdriicken zu
wollen, hat sich in der bisherigen Projektarbeit als besonders bedeutsam herausge-
stellt.

Ein wichtiger Aspekt, der nicht als separate Kategorie ausgewiesen ist, aber den-
noch einen entscheidenden Einfluss hat, ist Kreativitit. Urban definiert diese als ,, Fi-
higkeit zum selbstbestimmten schopferischen Denken und Handeln [...], durch das
etwas geschaffen wird, das neu oder original ist und innerhalb eines bestimmten Kon-
texts die sinnvolle Losung eines Problems darstellt“ (Urban 2021, S.173). Sie werde
zwar in der Fachdidaktik oft gefordert, sei aber in konkreten Maffnahmen der Bega-
bungsférderung wenig prisent (vgl. ebd.). In dem hier vorgestellten kategorienbasier-
ten Konzept ist Kreativitit als {ibergeordnete Dimension impliziert, die in jede der
Kategorien hineinwirkt — vom Zugang zum eigenen Wissen und Kénnen (,selbstbe-
stimmtes Denken und Handeln*) tiber individuell gelagerte kognitive Bearbeitungs-
prozesse (,sinnvolle Losung eines Problems“) und die Beachtung von Textkonventio-
nen oder Giitekriterien bei der Darstellung (,bestimmter Kontext“) bis hin zur Heraus-
bildung von Alleinstellungsmerkmalen (,schépferisch, ,neu oder original®). Ahnlich
verhilt es sich mit der Fihigkeit zur Reflexion. Auch diese ist eher als Metaebene denn
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als Leistungspotenzial zu sehen, da sich reflexive Elemente wie das monitoring des
eigenen Arbeitsprozesses jeweils entlang der verschiedenen Aspekte des Kategorien-
systems vollziehen kénnen. Dies bedeutet natiirlich auch, dass eine gering ausge-
prigte Reflexion die Entfaltung von Begabungen behindern kann. Es ist daher ange-
zeigt, diesen Faktor bei der Arbeit mit den Referenzkategorien ebenso wie Personlich-
keits- und Umweltfaktoren mitzufiihren.

Einsatz des Instruments zur lerngruppenadaptiven
Aufgabenentwicklung und -evaluation

Eine der Grundideen des Kategoriensystems ist, dass es im Sinne einer Identifikation
der Ausgangslage in der lerngruppenadaptiven und individualisierenden Aufgaben-
entwicklung eingesetzt und evaluativ an die Arbeitsprozesse und -produkte angelegt
wird. Ein solches Vorgehen bietet einen groflen Mehrwert fiir die Potenzialerkennung
und -férderung, denn im Sinne eines Diagnose-Forder-Ansatzes, der im Forschungs-
verbund , Leistung macht Schule“ (LemaS) von mehreren Teilprojekten verfolgt wird,
ist die komplexe Aufgabe sowohl Diagnose- als auch Férdertool: Aus der Arbeit mit
komplexen Aufgaben kann man Riickschliisse auf Leistungspotenziale erwarten, die
dann in die weiteren Diagnose-Forder-Schleifen eingehen. Die Kategorien schaffen
fiir diesen Zweck einen Bezugsrahmen. Sie zeigen auf, dass es erforderlich ist, Kon-
zepte wie die Merkmale guter Sprachenlernerinnen und -lerner (vgl. Wagner 2014,
S.200) oder der language aptitude (vgl. z. B. Reiterer 2018) zu erweitern und in Kon-
zepte und Tools zur alltiglichen Begabungsférderung im Unterricht zu tiberfithren.

Dies kann auf unterschiedliche Art und Weise geschehen. Beispielsweise kann
das Kategorienraster fiir eine komplette Lerngruppe herangezogen werden: Die Lehr-
person fillt es in der Phase der Aufgabenplanung fur alle Schiilerinnen und Schiiler
aus — auf der Grundlage ihrer bisherigen Kenntnisse und Beobachtungen — und expli-
ziert damit die Ausgangslage und ihre Erwartungen. Dieser diagnostische Schritt
kann bereits Auswirkungen auf die Gestaltung der Aufgabe und des Materials haben,
etwa, dass aufgrund bestimmter Interessenlagen in der Klasse ein zusitzlicher Text
bereitgestellt wird oder dass wegen grofler Diskrepanzen im Bereich des fachiiber-
greifenden Wissens der Schiilerinnen und Schiiler zusitzliche scaffolding-Angebote
notwendig sind. So wird die Diversitit der Lernenden bereits bei der Erstellung der
Aufgabe berticksichtigt, wie auch Chilla und Vogt es fordern: ,Ausgehend von den
Lernenden sollte ein diagnostischer Blick auf die eigene Lerngruppe entwickelt wer-
den, der nicht darauf ausgerichtet ist, {iber Heterogenititsdimensionen erneut Homo-
genitit von (Klein-)Gruppen in der Klasse herzustellen, sondern nachzuvollziehen,
welche Informationen fiir die konkrete Unterrichtsplanung tatsichlich benétigt wer-
den“ (Chilla/Vogt 2017, S.65). Anhand der Produkte und mit Riickblick auf den Ar-
beitsprozess kénnen die Kategorien im Anschluss zur evaluativen Reflexion genutzt
werden. So kann die Lehrperson einen Vergleich und anhand der verschiedenen
Komponenten des Aufgabenmodells Riickschliisse fiir die Planung der nichsten Auf-
gabe ziehen.
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In der bisherigen Erprobung hat sich gezeigt, dass es wegen des zeitlichen Auf-
wandes nicht mdglich ist, das Instrument in dieser Weise und in seiner Ginze fiir
jede Aufgabe einzusetzen. Alternativ bietet es sich daher an, einen Fokus auf ausge-
wihlte Schiilerinnen und Schiiler oder nur auf einzelne Kategorien zu richten. Viel-
leicht wurden in einer vorangegangenen Aufgabe bestimmte Beobachtungen gemacht,
die es sich nun zu vertiefen lohnt. Wenn Lehrpersonen beispielsweise von einzelnen
Lernenden, bei denen sie vielfiltige Potenziale vermuten, die sich jedoch im Unter-
richt normalerweise stark zurtickhalten, auch im Bereich der Darstellung und Kom-
munikation iiberzeugende Produkte zu sehen bekommen, hat ihnen das komplexe
Aufgabensetting offenbar eine passende Anregung geboten. Auch hier gilt es dann,
den Bezug von der Begabungserkennung zur Aufgabe selbst herzustellen und die ge-
wonnenen Erkenntnisse durch die passende Konstruktion weiterer Aufgabensettings
fiir die individuelle Begabungsférderung nutzbar zu machen. In jedem Fall gilt es zu
vermeiden, die Identifikation und Férderung von Begabungen mit Bewertung, insbe-
sondere der Notengebung, gleichzusetzen, wenngleich sich aus den Kategorien natiir-
lich auch Orientierungspunkte fiir die Leistungsbeurteilung ergeben kénnen.

Zusammenfassend ist das Ziel der Entwicklung und des unterrichtspraktischen
Einsatzes der Referenzkategorien daher, komplexe Aufgabensettings konkret im Be-
reich der Begabungs- und Leistungsférderung zu verankern und einen begabungsfér-
derlichen Orientierungsrahmen fiir die Planungs-, Prozess- und Produktebene bereit-
zustellen, wodurch gezieltere Einschitzungen zu den Potenzialen der Schiilerinnen
und Schiiler getroffen werden kénnen, vorhandene Beobachtungen ,beschreibbarer*
gemacht werden und/oder Raum fiir neue Beobachtungen und Sichtbarmachungen
geschaffen wird. Dartiber hinaus soll eine Anwendbarkeit auf eine Bandbreite von
Aufgaben - hinsichtlich Genres, Produktarten, Themen etc. — gewihrleistet werden.
In diesem Zusammenspiel kann eine neue Perspektive auf Begabungsférderung ge-
schaffen werden, in der ,das Wahrnehmen von Lerngelegenheiten als fruchtbare Mo-
mente des Verstehens Bedeutung gewinnt und der Frage nachgegangen wird, ob und
wie solche fruchtbaren, lerntrichtigen Momente aufgegriffen werden und zu weite-
ren Lernerfahrungen von Schiilerinnen und Schiilern fithren kénnen, die ihrerseits
die Entfaltung von Potentialen bei den Lernenden férdern“ (Schrittesser 2019, S.43).
Die kategorienbasierte Potenzialerkennung und -férderung stellt dazu ein dynami-
sches Instrument dar, das anhand unterschiedlicher komplexer Aufgabensettings im
Englischunterricht verschiedener Schulformen und -stufen erprobt und mittels kom-
munikativer Validierung (vgl. Mayring 2002, S. 147) formativ evaluiert und weiterent-
wickelt wird. Dadurch sollen im Hinblick auf die Nutzung als ,LemaS-P3rodukt“ die
Referenzkategorien geschirft, die Handhabbarkeit des Instruments auf der Ebene des
Fachunterrichts beurteilt sowie die geeignetsten Einsatzmoglichkeiten festgestellt
werden.
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Ausblick

Potenzialerkennung und -férderung sollten stets als Langzeitaufgabe und -effekt an-
gesehen werden. Die Durchfithrung vereinzelter komplexer Aufgaben verbunden mit
dem Einsatz des Kategoriensystems kann natiirlich (nur) Ausschnitte aus dem Bega-
bungsspektrum aufzeigen. Das Instrument ist somit weder statusorientiert angelegt
noch auf Kurzfristigkeit ausgerichtet, sondern kann vielmehr zu einem langfristigen
Modell und zu einer Routine werden, um sich bei der konkreten Aufgabenplanung
die bereits bekannten Potenziale und Unterstiitzungsbedarfe der Schiilerinnen und
Schiiler zu vergegenwirtigen und den Arbeitsprozess selbst aus dieser Perspektive
wahrzunehmen. Natirlich beziehen sich solche Beobachtungen immer ,,nur” auf be-
reits umgesetztes Potenzial (vgl. Baudson 2021, S.119) — denn die Aufgaben sollen
gerade in Verbindung mit den Kategorien eine Auswahl an Stellschrauben bereitstel-
len, um solche Umsetzungen tiberhaupt zu erméglichen. Eine gute Voraussetzung
dafiir bildet die Etablierung einer Angebotsvielfalt in der Abfolge der komplexen Auf-
gabensettings, d.h. die Nutzung verschiedener Text- und Auferungsformen, die
Adressierung verschiedener Fihigkeiten, Fertigkeiten und Interessen sowie die Be-
reitstellung multimodaler und multimedialer Inhalte und Aufgabenformate. In die-
sem Sinne ldsst sich die kategorienbasierte Diagnose und Evaluation durchaus als
entwicklungsorientierte Arbeit beschreiben (vgl. Balestrini/Stoger 2016, S.9f.), die
der Dynamik im Lernprozess und der Herausbildung individueller Potenziale Rech-
nung trigt und stets eine Riickkopplung an die didaktische Planung und die jeweilige
Aufgabeninstruktion erfihrt.

Wenngleich das Kategoriensystem ebenso wie das zugrunde liegende Aufgaben-
modell im Kontext des Englischunterrichts entwickelt wurde, setzt es sich aus Merk-
malen zusammen, die disziplintibergreifend anwendbar sind. Es bieten sich somit
Anschluss- und Ubertragungsméglichkeiten zu anderen Fichern und Fachdidaktiken
an. Auch vor dem Hintergrund, dass Lehrerinnen und Lehrer meist mehr als ein Fach
unterrichten und auch einige Lerngruppen bzw. Schiilerinnen und Schiiler in mehr
als einem Fach kennenlernen, erscheint eine spitere Adaption und Erprobung des
Konzepts tiber die Grenzen des Fremdsprachenunterrichts hinaus vielversprechend.
Im Hinblick auf die Forschungslage ergibt sich aus dem hier dargestellten Bega-
bungsverstindnis zudem das Desiderat, mogliche Korrelationen zwischen verschie-
denen Potenzialen — und insbesondere zwischen dem Sprachlernen und personlich-
keitsbezogenen Faktoren — zu ergriinden.
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Erkennen von sprachlich Leistungsstarken
im Deutschunterricht — zwei Zuginge

BEATE LAUDENBERG/L1SA SELLINGER/CARMEN SPIEGEL/JENNY WINTERSCHEID

Abstract

Schiilerinnen und Schiiler, die im Fach Deutsch (sehr) gute Leistungen zeigen, wer-
den hiufig pauschal als sprachlich begabt dargestellt. Allerdings unterscheiden sich
die beiden Kompetenzbereiche des Deutschunterrichts Schreiben und Sprechen ganz
wesentlich in ihren Produktions- und Rezeptionsbedingungen. Das hat Folgen: Es
bedarf unterschiedlicher Zugangsweisen bei der wissenschaftlichen Beschreibung
der genannten Kompetenzbereiche, verschiedener Diagnosetools und Forderkon-
zepte sowie einer Schirfung und Differenzierung des Begriffs sprachliche Begabung.
Im Beitrag beschreiben wir die unterschiedlichen wissenschaftlichen Vorgehenswei-
sen und konturieren die Kompetenzbereiche Schreiben und Sprechen mit Blick auf
eine differenzierte Forderung der Schiilerinnen und Schiiler.

High-performing pupils in German classes are generally portrayed as being linguisti-
cally gifted. However the two areas of competence in German language skill, writing
and speech, differ significantly in their methods of production and reception. This re-
sults in the need for different approaches to the academic description of each of the
competence areas mentioned, a variety of diagnostic tools and support concepts as
well as a refinement and differentiation of the term linguistically gifted. This article
describes different academic approaches and outlines the areas of competence writing
and speech in terms of distinct advancement of pupils’skills.

Einleitung

Zu den Hauptaufgaben des Deutschunterrichts zihlt die Vermittlung der Kompeten-
zen Schreiben und Lesen sowie Sprechen und Zuhéren bzw. Kommunizieren. Dem
widmen sich die beiden LemaS-Teilprojekte 15 und 17, indem sie adaptive Konzepte
diversititssensiblen Lernens in den Bereichen literarisches Schreiben (TP 15) und rheto-
rische Kommunikation (TP 17) entwickeln. Oberflichlich betrachtet gehen die beiden
Teilprojekte in vergleichbarer Weise vor: Sie erheben Daten der Schiilerinnen und
Schiiler, befragen deren Lehrpersonen an den LemaS-Schulen, konzipieren und opti-
mieren Aufgaben und Unterrichtsmaterialien und fithren Schulungen durch. Doch
die Erhebungsinstrumente werden in unterschiedlicher Weise in Abhingigkeit der
jeweiligen Untersuchungsgegenstinde, Zwecke und Ziele eingesetzt.
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Die Spezifika der Kompetenzbereiche Schreiben (und Lesen) einerseits und
Sprechen (und Zuhoren) andererseits bedingen unterschiedliche wissenschaftsme-
thodische Herangehensweisen. Wahrend in TP 15 die Identifikation Leistungsstarker
im Vorfeld mittels Indikatoraufgaben, Fragebogen und Interviews erfolgte, ergaben
sich die Kriterien fiir das Sprechen und Kommunizieren in TP 17 aus der Gesprichs-
analyse authentischer Daten (videografierte Unterrichtsgespriche und deren Ver-
schriftlichung aus den LemaS-Schulen und aus einem Vorgingerprojekt). In beiden
Teilprojekten fokussierten die Interviews mit den Lehrpersonen deren Konzepte be-
zliglich des Lerngegenstands, denn die Forschenden vertreten in Anlehnung an ent-
sprechende Untersuchungen (Schindler/Schmidt 2020; Schmaltz 2019) die Hypothese,
dass das mentale Konzept, welches die Lehrenden iiber einen Kompetenzbereich ha-
ben, deren handlungsleitende Orientierung bei der Diagnose und Férderung eines
Kompetenzbereichs entscheidend beeinflusst. Gleiches gilt fiir deren Uberzeugun-
gen, wie sich sprachliche Begabung duflert.

Sprach- und Redegewandtheit steht — laut einer 2019 durchgefiihrten Online-Befra-
gung unter Lehrenden der TP 15-Schulen — an erster Stelle (83,3 %) der Fihigkeiten,
an denen die Lehrpersonen sprachlich-literarisch Leistungsstarke erkennen; gefolgt
von lesen (73,6 %) und schreiben gerne und viel (59,7 %). Nur auf Platz sieben der aus
Befragtensicht wichtigsten Merkmale landet das rhetorisch geschickte Argumentations-
vermdogen (44,4 %), besondere literarische Fihigkeiten bilden gar das Schlusslicht (22,2 %).
Diese Ergebnisse sind nicht verwunderlich, denn das als Begabungsbereich Sprach-
liche Begabung bezeichnete Feld ist noch recht vage und allgemein und bedarf je nach
Ausprigung einer Spezifizierung und Konkretisierung: Die mehr oder weniger spon-
tan erfolgenden gesprochensprachlichen AuRerungen, die sich an ein prisentes, be-
kanntes Publikum wenden, verlangen nach anderen Fertigkeiten als das literarische
Schreiben, welches etwas schriftlich Fixiertes entstehen lisst, das Vorausplanung
benstigt, Uberarbeitung ermdglicht, Fantasie verlangt und (meist) an unbekannte
Leserinnen und Leser gerichtet ist. Entsprechend benétigen die Lehrpersonen unter-
schiedliche Zuginge, Modellierungen und Materialien, um rhetorisch-argumentativ
oder literar-isthetisch begabte Schiilerinnen und Schiiler zu identifizieren und ange-
messen zu férdern.

Sprachlich-rhetorische Kompetenz im Deutschunterricht
diagnostizieren (TP 17)

Im Teilprojekt 17 liegt der Fokus — neben der allgemeinen Gesprichskompetenz — auf
den schulisch relevanten Bereichen Argumentieren, Prisentieren und Feedback-Geben.
Es kann hier nur auf einige Phanomene des Miindlichen eingegangen werden,
umfassend beschrieben wird es z.B. in Fiehler (2014). Miindliche Kommunikation
wird multimodal produziert, d.h. neben der verbalisierten Sprache konturieren
sowohl Korpersprachliches als auch Stimmliches die Bedeutung des Gesagten wesent-
lich mit. Sie ist fluchtig; das Kurzzeitgedichtnis erinnert den genauen Wortlaut
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einschlieflich Intonation und Kérpersprache nur zwei bis drei Sekunden. Auch wird
sie spontan realisiert — bis hin zur Bewusstwerdung und Ausgestaltung des Inhalts,
worauf bereits Heinrich von Kleist mit seiner Schrift ,Uber die allmihliche Verfer-
tigung der Gedanken beim Reden“ (Kleist 1878) verweist. Simultan mit der Produktion
rezipieren die Zuhorenden das Gesagte und steuern es mit ihrem Riickmeldeverhal-
ten, das z. B. in einem zustimmenden Kopfnicken oder einem kritischen Stirnrunzeln
bestehen und das Gegentiber veranlassen kann, den Beitrag zu vertiefen, zu bekrif-
tigen oder auf weitere Auslassungen zu verzichten. Gesprochensprachlich Begabte
und Leistungsstarke sind imstande, auf die Rahmenbedingungen der miindlichen
Kommunikation adiquat zu reagieren: Sie kénnen Korpersprache und Stimme viel-
filtig zur Unterstiitzung des Verbalisierten nutzen, mogliche Zuhorreaktionen anti-
zipieren, sich prizise und zuhorfreundlich ausdriicken und passgenau auf (spontane)
kommunikative Anforderungen reagieren. Miindlichkeit als Untersuchungsgegen-
stand verlangt zunichst Videografie, um das Fliichtige zu fixieren und der Multimoda-
litit sowie der Interaktivitit von Kommunikation gerecht zu werden. Die Verschrift-
lichung (= Transkription) der Videografie bietet einen weiteren Analysezugrift auf der
Meso- (thematisch gebundene Einheiten) und der Mikroebene der Interaktion (klei-
nere Turneinheiten), der an das Video riickgebunden werden muss, um Stimmliches
und Korpersprachliches mit dem Verbalisierten auch in der Analyse zu parallelisie-
ren. So werden {iber die Interaktion hinweg Sprech- und Gesprichsstrukturierungen,
Themenentfaltungen und Wiederaufnahmen sowie systematisch eingesetzte rheto-
rische Strategien sicht- und belegbar. Eine Zusammenstellung der sprachlichen Ver-
fahren, stimmlichen Markierungen und kérpersprachlichen Visualisierungen bilden
die Grundlage fiir ein Diagnoseraster. Informationen tiber die Schule, ihr Leitbild und
ihre auferunterrichtlichen Angebote — wie auch die Interviews der Lehrpersonen und
die Unterrichtsbeobachtungen selbst — liefern den Forschenden ethnografisches Wis-
sen, das hilft, Vorgehensweisen und handlungsleitende Orientierungen, die in der
Unterrichtsinteraktion zum Tragen kommen, zu erkennen und zu verstehen.

Prasentationskompetenz
Das Ziel einer Prisentation ist die Vermittlung von Wissen, welches man mit oder
ohne mediale Aufbereitung zwei Gruppen von Zuhérenden vermittelt (vgl. hierzu bei-
spielsweise Berkemeier 2010; Winterscheid 2019): Zum einen den Peers bzw. den Mit-
schiilerinnen und Mitschiilern und zum anderen der Lehrperson. In der Prisentation
muss folglich der Inhalt adressatengerecht und verstindlich aufbereitet werden.
Gleichzeitig muss der Lehrperson vor Augen gefithrt werden, dass man das Thema
durchdrungen hat. Da Kommunikation fliichtig ist (s.0.), miissen die Struktur, die
Zusammenhinge und die Inhalte klar und verstindlich dargelegt werden, damit die
Zuhorenden diese rasch erfassen und zum vorhandenen Wissen in Bezug setzen kon-
nen.

Sprachlich Begabte und Leistungsstarke setzen zumeist bildungssprachliche
Praktiken (s.z. B. Morek/Heller 2012) ein, verfiigen tiber eine grofe Stilvarianz, struk-
turieren ihre Beitrige oftmals klar und formulieren prizise, wofiir sie auch verschie-
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dene rhetorische Mittel und Veranschaulichungsverfahren (s. Ehmer 2013) einsetzen
(s. z.B. ,Sprachliche Begabung“ in LemaS-Forschungsverbund 2021; Spiegel 2019
oder Winterscheid 2019).

Wir illustrieren das an einem Beispiel aus einer Prisentationspriifung zum
Thema Finnland und seiner Wirtschaft. Der prisentierende Schiiler KONstantin'
(7 Klasse) legt der Lehrperson und der Klasse zu Beginn das Thema sowie die Leit-
frage dar und erldutert seine Gliederung — ein iibliches Verfahren. Bemerkenswert ist
jedoch, wie der Schiiler wihrend des Vortrags wiederholt aufzeigt, bei welchem Punkt
er gerade ist und wie er nun weiter fortfahrt. Dafiir setzt er verschiedene Mittel ein: Er
verwendet mehrfach Gliederungssignale, Kohisionsmittel und Metakommentare
(vgl. z. B. Berkemeier/Pfennig 2012, S. 549 oder Winterscheid 2019, S. 51f.) und nutzt
Korpersprache und Stimme; akzentuiert werden neue Themen und/oder strukturie-
rende Elemente (die ERste wirtschaft die ich euch vorstelle ist die LAN Dwirtschaft?) wer-
den hervorgehoben. Das erleichtert das Zuhoren ungemein (s. hierzu z.B. Pabst-
Weinschenk 2007, S.41f). Das Neue, Herausragende oder Entscheidende seiner
Beitrige wird jeweils stimmlich betont, so beispielsweise bei der Einfiihrung eines
neuen Subthemas:

KON (1.44) der BOden finnlands ist sehr gepragt durch das eiszeitalter?
(0.43) weil (.) GLETscher (.) finnland bedecken?

BOden wird stimmlich markiert, ebenso wie in der nichsten Einheit GLETscher, die
herangezogen werden, um zu begriinden, warum das erwihnte Eiszeitalter sich auf
die Gegebenheiten des Landes auswirkt. Auffallend ist, dass er wihrend des gesamten
Vortrags zudem die Stimme moduliert, d.h., dass die Stimmkurven der einzelnen
Passagen variieren. Beispielhaft sind hier zwei Phrasen herausgegriffen, deren
Grundfrequenz mit Praat? aufgezeigt werden:

Abbildung 1: Zwei Grundfrequenzkurven (aus Praat) zu Intonationsphrasen aus Konstantins Vortrag zu Finn-
land und der Wirtschaft des Landes

Durch die Stimme, aber auch durch die Wortwahl gestaltet der Schiiler seinen Vortrag
abwechslungsreich und informativ. Konstantin verwendet Fachbegriffe, wie GLAcia-
len ablagerungen, und beschreibt unmittelbar auf die Nennung des Begriffs, worum es

1 Eshandelt sich um ein Pseudonym.

2 Transkribiert wurde mit dem Transkriptionseditor FOLKER (http://agd.ids-mannheim.de/folker.shtml) nach den cGAT-
Transkriptionskonventionen (Schmidt/Schiitte/Winterscheid i.E.). GRORschreibung = Betonung/DEUTSCHland- =
gleichbleibende Stimme am Phrasenende/FINNIand; = leicht fallende Stimme/HEISST, = leicht steigende Stimme/
eiszeitalter? = Stimme steigt stark am Phrasenende/(.) = Mikropause/(0.43) = Pause von 0,43 Sekunden.

3 Mit Praat (https://www.fon.hum.uva.nl/praat/) kann man Gesprochensprachliches hinsichtlich der Grundfrequenzen,
Intensititen, Formante etc. grafisch anzeigen lassen und analysieren.
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sich dabei handelt (des war— (0.33) das material also des diese sch (0.26) dieses (0.38)
STEIne (.) dh die der gletscher vor sich hergeschoben hat,). Dies geschieht gestisch unter-
stiitzend: So bewegt er simultan zur Beschreibung seine Hand vom Koérper weg, als
wiirde er gerade Steine von sich wegschieben. Gerade die Kérpersprache ist ein wich-
tiger Aspekt, da sie nicht nur Auswirkungen auf das Zuhéren, sondern auch auf das
Formulieren selbst hat (vgl. beispielsweise Pabst-Weinschenk 2007, S.41f.). Nicht nur
durch redebegleitende Gestik oder mit Fotos, die er an die Wand projiziert, sondern
auch mit Metaphern, Beispielen und Vergleichen veranschaulicht Konstantin den
Mitschiilerinnen und Mitschiilern die Gegebenheiten, die in Finnland vorherrschen.
Informationen werden jeweils eingeordnet (des HEISST, (.) der BOden im inland
wurde; (.) SAUer und unfruchtbar-). Dadurch, dass er die Zahlen und Fakten, die er
nennt, mit bekannten Gegebenheiten — z. B. von Deutschland (s.u.) — vergleicht und
bewertet, konnen die Zuhorenden diese Informationen mit vorhandenem Wissen in
Beziehung setzen:

KON (0.65) mit DREIhundertachtunddreiBig quadtratkilometer-
is es etwas kleiner als DEUTSCHland,
(0.92) aber (.) dEUtschland is von den (.) EINwohnern deutlich
zahlreicher—

(.) und zwar finfenachtzig ZWEIundachtzig millionen-
(0.24) &hm-

(.) einwohner in DEUTSCHland-

und funf komma finf (0.33) millionen in FINNland;

Nachdem er alle relevanten Informationen, die fiir die Klirung seiner Leitfrage ent-
scheidend sind, prisentiert hat, aktiviert er die Zuhdrenden und bittet sie, zu formu-
lieren, wie sie aufgrund der dargelegten Informationen zu der von ihm formulierten
Leitfrage stehen. Vier Mitschiilerinnen und Mitschiiler duflern sich positionierend
und mit den von Konstantin dargelegten Hintergriinden argumentierend zur Leit-
frage. Daraufhin fasst Konstantin diese Auerungen zusammen und schlieft mit sei-
ner Einschitzung zur Leitfrage.

Auch wenn hier nicht alle eingesetzten Mittel herausgestellt werden konnten,*
zeigen dennoch bereits die wenigen Ausschnitte und Beschreibungen der eingesetz-
ten Mittel, dass die Performance auf allen Ebenen und mit dem Einsatz der Medien
exzellent ist.

Um die Lehrpersonen bei der Diagnose und Férderung sprachlich-rhetorischer
Kompetenzen zu unterstiitzen, haben wir zunichst solche Beitrige sprachbegabter
Schiilerinnen und Schiiler aus einem Vorgingerprojekt mit Hochbegabtenklassen
analysiert und beschrieben; sie zeigen, welche Verfahren die Schiilerinnen und
Schiiler verwenden (Good Practice). Auch Diagnosebogen fiir die Lehrpersonen sowie
Beobachtungsbogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler haben wir erstellt. Die Be-
obachtungsbogen erméglichen einen direkten Einbezug der Mitschiilerinnen und

4 Betrachtungen der Gestik, der strategischen Pausensetzung, der eingebrachten Perspektiven etc. mussten leider auf-
grund des Platzes unterbleiben.



362 Erkennen von sprachlich Leistungsstarken im Deutschunterricht — zwei Zugénge

Mitschtiler. Dadurch kénnen auch mehrere Phinomene und (Stil-)Mittel zugleich in
den Blick genommen und so die Beobachtungsgabe der Schiilerinnen und Schiiler
geschirft werden. Zudem trigt das differenzierte Feedback der Peers entscheidend zur
Entwicklung der Prisentationskompetenzen bei.> Danach wurden kommunikations-
intensive Unterrichtsaufnahmen und deren Transkription aus den TP 17-Koopera-
tionsschulen gesprichsanalytisch ausgewertet.

Arbeitsblatter zu Aspekten des Prisentierens, des Argumentierens und des Feed-
back-Gebens bieten im Unterricht und im Selbststudium individuelle Férderungen.
Sie wurden auf der Basis der analysierten Unterrichtsinteraktionen und der in Inter-
views erfragten Bediirfnisse der Lehrpersonen entwickelt und in jihrlich stattfinden-
den Workshops von diesen erprobt. Individuelle Feedbackgespriche mit den Schulen
uiber die bei ihnen videografierten Unterrichtsstunden erginzten den Austausch. Die
Arbeitsmaterialien wurden zunichst fiir zwei Niveaustufen entwickelt und nach Be-
darf — auch fiir weitere Niveaustufen — angepasst. Darunter befinden sich sowohl im
Prisenzunterricht zu verwendende als auch digital einsetzbare Materialien (z. B. Web-
Quests). Generell lisst sich festhalten, dass gerade offene Aufgabenstellungen Sprach-
begabte zur kreativen Arbeit anregen.

Literar-dsthetische Kompetenzen im Deutschunterricht
diagnostizieren (TP 15)

Das Teilprojekt 15 befasst sich mit dem Literarischen Schreiben und damit verbunden
mit der prozessorientierten Férderung literar-dsthetischer Kompetenzen. Das Projekt
mochte Lehrpersonen bei der Diagnose von Schreibbegabung unterstiitzen und
durch die im Projekt entwickelten Schreibimpulse, insbesondere zu literarischen
Modelltexten, Moglichkeiten der Forderung leistungsstarker und potenziell beson-
ders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler im differenzierenden Unterricht auf-
zeigen. Fiir die Erprobung der Schreibimpulse wurde zu Beginn des Projekts mithilfe
von kompetenzorientierten Indikatoraufgaben, erginzt durch Interviews mit den Kin-
dern und Jugendlichen sowie durch die Einschitzung ihrer Lehrpersonen, eine Fokus-
gruppe aus leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen Schiilerinnen
und Schiilern bestimmt. Im Anschluss an den Einsatz einer Mappe mit prototy-
pischen Aufgabenformaten in der Fokusgruppe und die ergebnisbasierte Optimierung
der Schreibimpulse sollen diese in einen kompetenzorientierten Bausteinkasten fiir
Aufgaben einflieRen (Laudenberg/Neuweiler 2020, S.158 ff.). Welche Kompetenzen
beim literarischen Schreiben erforderlich bzw. begabungsorientiert vorrangig forder-
bediirftig sind, wird im Folgenden ersichtlich.

Der Kompetenzbereich Schreiben umfasst laut Bildungsplan zunichst allgemein
die Kompetenz ,Texte zu planen, zu schreiben und kriterienorientiert zu tiberarbei-
ten“ (MKJS BW 2016, S.6). Eine solche prozessorientierte Textproduktion erfordert

5 Farkas (2013, S.16) verweist darauf, dass es neben dem ,,Feedback durch kompetente Lehrpersonen entscheidend ist,
dass ,,zum Trainieren der Fertigkeiten auch ebenbiirtige Trainingspartner/innen* zur Verfiigung stehen.
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weitere Teilkompetenzen. So sollen Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise , struk-
turiert, verstindlich und stilistisch stimmig formulieren; dabei einen differenzierten
Wortschatz [...] verwenden“ (MKJS BW 2016, S.14) sowie ,sprachliche Mittel gezielt
einsetzen [...] und nach Mustern schreiben: Textsortenspezifika und deren stilistische
Merkmale im eigenen Text nachahmen“ (MKJS BW 2016, S.15). Diese Vorgaben des
Bildungsplans sind im Hinblick auf literarisches Schreiben zu spezifizieren: Mit Be-
zugnahme auf die Literarische Rhetorik (Plett 2000, S. 254 ff.) und unter Beriicksichti-
gung von charakteristischen Merkmalen literarischer Texte lassen sich verschiedene
Kompetenzbereiche benennen und Einzelaspekte fiir die Diagnose und Forderung
von literar-dsthetischer Begabung bestimmen.

Literarische Texte zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass sie auf einer oder
mehreren ihrer Gestaltungsebenen von der Alltagssprache abweichen. Literar-dsthe-
tische Begabung, so lisst sich schlussfolgern, kann sich durch Abweichungen auf
phonologischer, morphologischer, syntaktischer, semantischer, graphemischer, texto-
logischer und intertextueller Ebene duflern. In Anlehnung an diese Klassifikation von
Heinrich Plett (2000) haben wir einfache Indikatoraufgaben entwickelt, um Lehrper-
sonen bei der Diagnose einer literar-dsthetischen Begabung zu unterstiitzen. Da es
»aber in der Natur literarischen Schreibens [liegt], Begabung sichtbar zu machen und
durch Vermittlung handwerklicher Fihigkeiten zu férdern“ (Abraham 2017, S.82),
kann eine entsprechend sensibilisierte Lehrperson auch anhand von Schreibproduk-
ten eine literar-dsthetische Begabung feststellen; somit ist anhand von literarischen
Schiilertexten stets sowohl Diagnose als auch Férderung méglich. Allerdings war es fiir
die Durchftihrung des Projekts unerlisslich, eine Fokusgruppe von leistungsstarken
und potenziell besonders leistungsfihigen Schreibbegabten zu bestimmen. Daher leg-
ten wir zu Projektbeginn in 62 Klassen unserer LemaS-Schulen ein zweiseitiges Auf-
gabensetting vor, das 721 Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufen zwei bis neun
bearbeiteten. Die Auswertung ergab eine Fokusgruppe von 275 Schiilerinnen und
Schiilern, von denen 128 als leistungsstark und 147 als potenziell besonders leistungs-
fihig eingestuft wurden. Durch anschliefend durchgefiihrte Leitfadeninterviews
wurde dieses Ergebnis ebenso bestitigt wie durch die Einschitzung der Lehrpersonen;
denn infolge der Interviews schieden fast ebenso wenige Schiilerinnen und Schiiler
(16) aus der Fokusgruppe aus wie von den Lehrpersonen (14) nachnominiert wurden.

Der erste Teil des Diagnosetests fokussiert am Beispiel des Verbs schreiben zu-
nichst den Wortschatz und die Verwendung von phonologischen, morphologischen
und syntaktischen Stilmitteln. Als tiberschaubarer textologischer Indikator sollte mit
einem Akrostichon zum Imperativ schreib ein im Deutschunterricht sehr beliebtes
Gedichtgenre verfasst werden (zu Ergebnissen s. Laudenberg/Spiegel 2020, S.23).
Einen weiteren Hinweis auf Gattungswissen und Schreibmotivation lieferte eine frei-
willige Zusatzaufgabe, die nicht in der 45-miniitigen Testzeit zu erledigen war. Der
Anteil derjenigen, die einen literarischen Text zum Thema schreiben verfassten, be-
tridgt bei den Leistungsstarken 38,3 %, bei den potenziell besonders Leistungsfihigen
28,6 % und bei den Schiilerinnen und Schiilern, die nicht Teil der Fokusgruppe wur-
den, nur noch 22,9 %. Auffillig ist hierbei, dass sich nur knapp elf Prozent fiir das
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Gestalten eines lyrischen Textes entschieden und nur ein einziger Schiiler eine Dia-
logszene verfasste.

Da ,eine Wechselwirkung von Rezeption und Produktion (Gans 2012, S.12) be-
steht, Lesen somit grundlegend fiir literarisches Schreiben ist, fragte der zweite Teil
des Aufgabensettings das Interesse an Literatur anhand der Abbildung des Covers von
Luc Blanvillains Kinderroman und dessen deutscher Ubersetzung ab (s. Abb. 2). 72,7 %
der Leistungsstarken, 55,2% der potenziell besonders Leistungsfihigen, aber nur
39,2 % der Schiilerinnen und Schiiler, die nicht Teil der Fokusgruppe wurden, gaben
an, dieses Buch gerne lesen zu wollen. In den anschliefRenden Interviews bestitigten
sich die Lese- und Schreibfreude, die meist mit einem hohen Lese- und Schreibpen-
sum einhergeht. Diese Ergebnisse bestitigen somit die eingangs dargestellte Auffas-
sung von Lehrpersonen, dass Sprachbegabte besonders gerne und viel schreiben und
lesen (s. 0., ausfithrlicher in Laudenberg/Neuweiler 2020, S. 163 f.).

Luc Blanvillain
Journal d’un nul débutant

Neuf de I'école des loisirs

Abbildung 2: Cover zu Blanvillain, L. (2014): Journal d’un nul débutant (franz. Original) und Blanvillain, L.
(2017): Tagebuch eines Méchtegern-Versagers (deutsche Ubersetzung)

Wie der Protagonist in Blanvillains Tagebuchroman (Abb. 2) ist auch David Almonds
,Mina“ eine auflergewohnlich schreibfreudige Hauptfigur. Unserem Konzept des
imitativ-variierenden Schreibens entsprechend (Laudenberg/Neuweiler 2020) legten
wir der Fokusgruppe eine Sammlung prototypischer Aufgaben vor, die alle aus bzw.
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von Mina stammen und die genannten Kompetenzbereiche abdecken. Da hier nicht
der Raum ist, diese zweite Projektphase zu erliutern, nehmen wir nur ein Beispiel
heraus, das aufzeigt, wie sprachlich Begabte auch anhand ihrer Schreibprodukte iden-
tifiziert werden kénnen. Mina, als literarische Peer-Figur zugleich Vorbild, schreibt
einen Vierzeiler, der den Schiilerinnen Lara, Nele und Julia® als Muster dient, um
einen dhnlichen Text tiber sich zu verfassen.

Ich sitze auf meinem Baum. Nele, Kl.7

Ich singe wie die Vogel. Ichliege im Gras.

Mein Stift ist mein Schnabel. Ich quieke mit den Meerschweinchen.
Meine Gedichte mein Lied. Mein Handy in der Hand.

(Almond 2011, S.155) Mein Spiel mein Zeitvertreib.

Lara, K1.3 Julia, KI.7

Ich liege im Wasser. Ich stehe vor meiner Leinwand.

Ich schwimme wie ein Delfin. Ich male wie ein Kiinstler.

Meine Beine sind die Schwanzflosse. Mein Pinsel ist meine Seele.

Meine Texte meine Sprache. Mein Gemilde mein Herz.

An Minas Gedicht, das die Funktion eines input scaffolding (s. ,Scaffolding” in Lemas-
Forschungsverbund 2021) erhilt, lisst sich beschreiben, was die Schiilerinnen geleis-
tet haben. Neben der semantischen Entfaltung im Zusammenspiel von Positionie-
rung (V1), der Titigkeit im Vergleich (V2), des Werkzeugs in Bezug zum Vergleich
(V3) und des Produkts in Bezug zur Titigkeit (V4) sind phonologische (Gleich-
klang u. a. durch Anapher, Wiederholung, Binnenreim), lexikalische (Possessivprono-
men, Nomen; Silbenzahl), syntaktische (V14 Zeilenstil, V4 elliptisch, Parallelismus)
und textologisch-prosodische Aspekte (Versstruktur, Silbenzahl) zu beachten. Das ha-
ben die Dritt- und Siebtklisslerinnen in qualitativ und quantitativ unterschiedlicher
Weise intuitiv oder bewusst getan: Alle drei Schiilerinnen haben den inhaltlichen Auf-
bau der Vorlage zumindest in Teilen erfasst und geben im ersten Vers die Position des
lyrischen Ich an, bevor sie im zweiten Vers auf die Titigkeit eingehen. Anders als den
anderen beiden Schiilerinnen gelingt es Nele bereits hier nicht mehr, diese Tatigkeit
vergleichend zu beschreiben, wohingegen sich Lara und Julia hinsichtlich der inhalt-
lichen Struktur ihrer Texte auch in den weiteren Versen recht stark an der Vorlage aus
»Mina“ orientieren. Bei der formalen Gestaltung ihres eigenen Textes beriicksichtigen
die drei Schiilerinnen die o.g. phonologischen, lexikalischen und syntaktischen Stil-
mittel, wenngleich der Text von Julia die stirkste Ahnlichkeit zu Minas Vorlage auf-

6 Eshandelt sich um Pseudonyme.
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weist und sich bei den anderen beiden Schiilerinnen beispielsweise im dritten Vers
keine Wiederholung des Possessivpronomens findet. Lediglich bei der Versstruktur
und Silbenzahl weichen alle Schiilerinnen verstirkt von der Vorlage ab, sodass sich
hier eine weitere Férderung in Form von dhnlichen Aufgabenstellungen anbietet, die
genau diesen Aspekt fokussieren.

Abschliefend sei noch angemerkt, dass die Deutschnote nur bedingt Auskunft
dariiber gibt, ob eine Schiilerin oder ein Schiiler iiber eine besondere literar-dsthe-
tische Begabung verfiigt. In unserer Fokusgruppe erreichen nur 12,7 % der Leistungs-
starken und 9,4 % der potenziell besonders Leistungsfihigen in Deutsch ein Sehr gut.
Die tiberwiegende Mehrheit bewegt sich im guten (45,1% Leistungsstarke; 33,6 %
potenziell besonders Leistungsfihige) oder befriedigenden (33,8 % Leistungsstarke;
40,9 % potenziell besonders Leistungsfihige) Bereich. Zur Uberraschung vieler Lehr-
personen sind einige Schiilerinnen und Schiiler trotz ,schlechter” Deutschnote (aus-
reichend: 8,5 % Leistungsstarke; 16,1% potenziell besonders Leistungsfihige) Teil der
Fokusgruppe. Fiir die Diagnose von literar-dsthetischer Begabung sollte also seitens
der Lehrpersonen das Augenmerk auf die zuvor benannten Kriterien gelegt und beob-
achtet werden, ob Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise gerne und viel lesen und
schreiben, tiber einen auffallend grofen Wortschatz verfiigen, besonders kreativ sind,
vermehrt Stilmittel einsetzen und Freude am Spiel mit Sprache haben (s. ,Sprach-
liche Begabung“ in LemaS-Forschungsverbund 2021).

Ausblick

Trotz ihrer unterschiedlichen Zuginge zu verschiedenen Darstellungsweisen (Orali-
tat vs. Skripturalitit) bewegen sich beide Teilprojekte im Bereich der modernen Rhe-
torik, die auf eine lange padagogische Tradition zuriickblicken kann; doch ,mit dem
Beginn des 20. Jahrhunderts nihert sich die deutsche Rhetorik mehr und mehr dem
Nullpunkt“ (Ueding 2009, S.84). Zwar stellt Gert Ueding, Professor fiir Allgemeine
Rhetorik an der Universitit Tiibingen, ein inzwischen wieder wachsendes Interesse an
der Rhetorik fest, mit ihrer Prisenz in den Bildungs- und Ausbildungsinstitutionen
sei es jedoch immer noch schlecht bestellt (Ueding 2009, S.120). Daher entwickeln die
beiden Teilprojekte auch Fortbildungsmafinahmen, die mittelfristig die Unterrichts-
praxis in den dargestellten Bereichen verindern konnten; langfristig ist dazu aber
zusitzlich eine Implementierung in den Lehramtsstudiengingen vonnéten. Erste
Verinderungen in Bezug auf die eingangs genannten Konzepte der Lehrpersonen
durch die Projekte zeigten sich in der Online-Befragung wihrend der Netzwerktreffen
der LemaS-Teilprojekte 15, 16 und 17 mit deutschdidaktischem Schwerpunkt Anfang
2021, bei der nun immerhin 57,1% der teilnehmenden Lehrpersonen das rhetorisch
geschickte Argumentationsvermdogen (2019: 44,4 %) und 28,5 % besondere literarische Fihig-
keiten (2019: 22,2 %) als ein Merkmal sprachlicher Begabung nennen und somit zu-
mindest das rhetorisch geschickte Argumentationsvermdgen unter die fiinf meistgenann-
ten Merkmale fillt.
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Mit der Erginzung segregierender Forderkonzepte durch eine binnendifferen-
zierende Forderung leistungsstarker und potenziell besonders leistungsfihiger Schii-
lerinnen und Schiiler im gemeinsamen Unterricht einer Schulklasse (Preckel/Vock
2013, S.1711f.) verfolgen beide Projekte eine Optimalstrategie, bei der alle Lernenden
nach ihren individuellen Dispositionen und Potenzialen gefordert und gefordert
werden (Weinert 2001, S.26). Sind Lehrende befihigt und bereit, individuelle und
kollektive Lernprozesse zu verkniipfen, werden sie einen produktiven Umgang mit
Diversitit und Heterogenitit anbahnen und die gemeinsame literarische Rezeption
sowie gemeinsames isthetisches und rhetorisches Handeln als fachbezogene und
ficheriibergreifende Bildungsziele verwirklichen.
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Abstract

Fiir erfolgreiche Lern- und Bildungsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern, aber
auch von Lehrpersonen, Schulleitungen, Eltern und weiteren Personengruppen, stel-
len Beratung und Begleitung, auch bei Ubergingen, elementare Ressourcen dar. Der
Beitrag stellt die individuelle Begleitung und Beratung als Dimension der Begabungs-
forderung in der Schule vor. Fiir die Entwicklung und Gestaltung einer begabungs-
und leistungsfordernden Schule ist die Initiierung und Weiterentwicklung von pro-
fessionellen Begleitungs- und Beratungsangeboten fiir und durch unterschiedliche
schulische Akteure zentral. Die drei Kerninhalte der Dimension 6 unterstiitzen die
Reflexion der Ausgestaltung dieses Bereichs: Es geht um die individuelle Begleitung von
Schiilerinnen und Schiilern mit dem zentralen Ziel der Stirkung ihrer Eigenverantwor-
tung sowie um professionelle Beratungsangebote im Bereich der Begabungs- und
Leistungsforderungen fiir Schiilerinnen und Schiiler, aber auch fiir Eltern und Lehrperso-
nen. Die Gestaltung von Ubergiingen im Bildungssystem ist der dritte Kerninhalt. Im
Fokus stehen dabei die Gestaltung des Ubergangs von der Kita in die Grundschule
und der Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule. Nach der Vor-
stellung der Kerninhalte werden einige Beispiele aus den LemaS-Teilprojekten vorge-
stellt, die Strategien, Konzepte, MaRnahmen und Materialien zur Initiation, Imple-
mentation und Institutionalisierung professioneller Begleitungs- und Beratungsange-
bote im Bereich der Begabungs- und Leistungsférderung an der jeweiligen Schule
unterstiitzen.

Guidance and counselling, also during transitions, are not only elementary resources
for successful learning and the educational processes of students, but also of teachers,
school administrators or parents. The text presents individual guidance and counsel-
ling as a dimension of gifted education in schools. For the development and design of
a school that promotes giftedness and achievement, the initiation and further develop-
ment of professional guidance and counselling services for and by different school
stakeholders is central. The three core contents of Dimension 6 support the reflection
on the design of this area: it is not only about the individual guidance of students with
the central goal of strengthening their personal responsibility as well as professional
counselling offers in the area of giftedness and performance support for students, but
is also for parents and teachers. The design of transitions in the education system is
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the third core content. The focus here is on shaping the transition from daycare centre
to primary school and the transition from primary school to secondary school. After
the presentation of the core content, some examples from the Lema$S projects that
support strategies, concepts, measures and materials for the initiation, implementa-
tion and institutionalisation of professional guidance and counselling services in the
area of giftedness and achievement promotion at the respective school are presented.

Einleitung

Das tibergeordnete Ziel von , Leistung macht Schule* ist es, Kinder und Jugendliche
bestmoglich bei der Entfaltung ihrer individuellen Potenziale zu unterstiitzen und zu
begleiten. Im Rahmen der Dimension 6 werden Strategien, Konzepte, Mafinahmen
und Materialien (LemasS-P3rodukte) zur individuellen Beratung und Begleitung, etwa
in Form von Mentoring, personalisierten Entwicklungsplinen oder Lernverlaufsdia-
gnostiken, erarbeitet. Die Begleitung und Beratung der Schiilerinnen und Schiiler
spielt eine hervorgehobene Rolle, wenn es darum geht, die Eigenverantwortung und
Selbstbestimmung, aber auch die besonderen Interessen und Begabungen der Schii-
lerinnen und Schiiler zu erkennen und zu stirken. Eine begabungs- und leistungsfor-
dernde Schule nimmt keine defizitorientierte, sondern eine ressourcen- und stirken-
orientierte Haltung ein und sie unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler darin, die
eigenen Begabungsprozesse aktiv auszugestalten (vgl. Weigand 2019, S. 81).

Da die individuelle Férderung einhergeht mit personaler Beratung und Beglei-
tung, sind professionelle und fest verankerte Beratungs- und Begleitungsangebote
und -strukturen, die in der Schulgemeinschaft fiir alle — die Schiilerinnen und Schii-
ler, die Eltern, die Lehrpersonen, Schulleitungen und weitere schulische Akteure —
sichtbar und niederschwellig zuginglich sind, elementare Ressourcen. Gleiches gilt
auch fiir die Gestaltung von Ubergingen zwischen Bildungsbereichen oder in den
Beruf.

Kerninhalte in Dimension 6

»Begleitung und Beratung“ als Dimension der Begabungs- und Leistungsférderung
in der Schule adressiert in , Leistung macht Schule“ drei Kerninhalte, die im Folgen-
den kurz erldutert werden:

Individuelle Begleitung der Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern

Die Entwicklungs- und Bildungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler werden zur
Unterstiitzung der Begabungs- und Leistungsférderung individuell begleitet und do-
kumentiert. Dabei wird die individuelle Passung des Lernangebots zum Entwick-
lungsstand der Schiilerinnen und Schiiler systematisch reflektiert und so von einer
zufilligen Passung, einer ,gliicklichen Fiigung®, in einen systematisch geplanten und
in geeignete Entwicklungsschritte gegliederten Prozess tberfithrt, der regelmiflig
evaluiert wird.
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Lehrpersonen unterstiitzen die Schiilerinnen und Schiiler darin, ihre person-
lichen Stirken zu erkennen und ihre individuellen Lernprofile eigenverantwortlich
weiterzuentwickeln. Formen des Contracting, das heifst der Vereinbarungen zwi-
schen Lehrpersonen und einzelnen Lernenden, Lerngruppen oder ganzen Schulklas-
sen tiber Dauer, Inhalt und Ziele konnen hierbei wichtige Elemente sein. Auf Grund-
lage von Beobachtungen oder im Rahmen von Lernentwicklungsgesprichen werden
z.B. Lernvereinbarungen bzw. Férderpline fiir Schiilerinnen und Schiiler erarbeitet
oder individuelle Lernziele vereinbart. Die kontinuierliche Dokumentation der Ent-
wicklungsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern, beispielsweise in Schiilerportfo-
lios, ist Teil der Begleitung des individualisierten Lernweges, ebenso wie die Evalua-
tion der durchgefithrten Maflnahmen (vgl. Miller-Oppliger 2021). Diese Begleitung
fillt in den Aufgabenbereich der Schule bzw. der Lehrpersonen, nach Bedarf kénnen
aber auch weitere Fachpersonen (Coaches, externe Mentorinnen und Mentoren) hin-
zugezogen werden. So kénnen spezifische Anliegen beispielsweise am runden Tisch
mit Lehrpersonen, Eltern, Schiilerinnen und Schiilern und den Ansprechpersonen
fiir Begabungs- und Leistungsférderung besprochen werden. Fiir gelingende Beglei-
tungsangebote an einer Schule ist es notwendig, dass gentigend Lehrpersonen iiber
vertiefte Kompetenzen in der Begleitung von Schiilerinnen und Schiilern hinsichtlich
der Begabungs- und Leistungsférderung verfiigen und sich regelmifig fortbilden
(vgl. auch Grassinger/Porath/Ziegler 2010; Stahl/Rogl/Bdgl 2019; Bogl 2021).

Individuelle Beratung der Schiilerinnen und Schiiler, Eltern und Lehrpersonen
Adéquate professionelle Beratungsangebote sind fester Bestandteil der Begabungs-
und Leistungsforderung an einer Schule mit dem iibergeordneten Ziel, die Eigenver-
antwortung der Schiilerinnen und Schiiler zu stirken. Beratung erfolgt auf verschie-
denen Ebenen (z.B. durch Lehrpersonen, Beratungsfachkrifte, Schulpsychologinnen
und Schulpsychologen oder externe Beratungsdienste) und verfolgt unterschiedliche
Ziele (z.B. in Bezug auf Uberginge, Lernoptimierung, individuelle (auch) psychologi-
sche Fragestellungen, Unterrichtsgestaltung oder auch Schullaufbahngestaltung; vgl.
auch den Band von Ziegler/Grassinger/Harder 2012; Schnebel 2017).
»,Kommunikation, Kooperation und Netzwerke“ (s. Dimension 3) sind fiir eine
gelingende Begabungs- und Leistungsforderung durch Beratung und Begleitung ele-
mentar. Eine klare und kontinuierliche Kommunikation und Information sind ent-
scheidend fir Sichtbarkeit und Transparenz der Beratungsangebote einer Schule (bei-
spielsweise durch ein verschriftlichtes Beratungskonzept oder durch regelmiflige
Informationen iiber das Beratungsangebot und Beteiligungsmoglichkeiten, z. B. auf
Elternabenden und der Homepage). Ebenso entscheidend ist ein niedrigschwelliger
Zugang uiber qualifizierte Ansprechpersonen fiir Schiilerinnen und Schiiler, die die
Ratsuchenden ggf. an spezialisierte interne oder externe Fachkrifte vermitteln. Ko-
operation im Kollegium ist bei der Konzeption, Durchfithrung und Reflexion der Be-
ratungsangebote hilfreich. Und die Schule profitiert von kooperativen Netzwerken
mit schulexternen qualifizierten und spezialisierten Beratungseinrichtungen (vgl.
Jurczok/Haase/Perleth/Vock, in diesem Band (Dimension 3)).
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Begleitung von Ubergingen

Die Schule begleitet Schiilerinnen und Schiiler unter dem Aspekt der Begabungs-
und Leistungsforderung auf ihrem Bildungsweg, insbesondere auch bei der Gestal-
tung von Ubergingen im Bildungssystem (etwa Hanke 2011; auch die praktischen
Beispiele im Band von Koop/Steenbuck 2011). Gerade bei der Gestaltung von Uber-
gangsprozessen sind fest institutionalisierte Netzwerke fiir Schulen unerlisslich, die
die Begabungs- und Leistungsférderung unterstiitzen und in denen die Schulen zu
ubergangsrelevanten Themen zusammenarbeiten. Die aufnehmenden und abgeben-
den Einrichtungen unterstiitzen die kontinuierliche Begabungs- und Leistungsent-
wicklung, indem sie sich tiber Entwicklungsverliufe austauschen und diese Informa-
tionen fiir den weiteren Bildungsweg der Kinder und Jugendlichen nutzen (z. B. iiber
Entwicklungsgespriche oder die Nutzung von Beobachtungs- und Entwicklungs-
dokumentation). Als abgebende und aufnehmende Einrichtungen kommunizieren
und kooperieren die Schulen regelmiflig und strukturiert untereinander sowie an-
lassbezogen mit Institutionen, die bei der Begleitung von Ubergingen zusitzlich un-
terstiitzen konnen (z. B. Beratungsstellen; s. auch Jurczok/Haase/Perleth/Vock in die-
sem Band (Dimension 3)). Durch Hospitationen oder Schnuppertage werden
Moglichkeiten fir Schiilerinnen und Schiiler bzw. Eltern geschaffen, mogliche auf-
nehmende Einrichtungen kennenzulernen.

Schwerpunkte und P3rodukte zu Beratung und Begleitung in
LemaS-Teilprojekten

In LemaS werden P3rodukte entwickelt, die die Schulen darin unterstiitzen, professio-
nelle Begleitungs- und Beratungsangebote fiir und durch unterschiedliche Akteure in
den Schulen anzuregen und weiterzuentwickeln, auch im Hinblick auf die Uber-
ginge zwischen Schulstufen und Bildungsbereichen. Diese Angebote zur Begleitung
und Beratung werden in einer Reihe von Teilprojekten gemeinsam mit den LemaS-
Schulen bearbeitet, erprobt und evaluiert. Dabei lassen sich unterschiedliche Strate-
gien mit je eigener Relevanz erkennen, die sich in unterschiedlichen Handlungsfel-
dern erginzen.

Im LemaS-Teilprojekt 3 ,Entwicklung von Diagnose- und Forderkonzepten fiir
eine adaptierte Gestaltung der Uberginge (Kita — Grundschule, Grundschule — Wei-
terfihrende Schule) von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen
Kindern im Regelunterricht der MINT-Ficher” wird das Thema Begleitung und Bera-
tung mit Blick auf die Uberginge fokussiert: In Anlehnung an die Definition der
Transitionen als ,Lebensereignisse, die eine Bewiltigung von Diskontinuititen auf
mehreren Ebenen erfordern, Prozesse beschleunigen und intensiviertes Lernen anre-
gen und als bedeutsame biografische Erfahrungen von Wandel in der Identititsent-
wicklung wahrgenommen werden“ (Griebel/Niesel 2017, S.37), lassen sich auf ver-
schiedenen Ebenen Entwicklungsaufgaben in Transitionen formulieren: Auf der
individuellen Ebene gehort dazu beispielsweise die Verinderung der Identitit oder die
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Bewiltigung starker Emotionen, auf der interaktiven Ebene die Veranderung bestehen-
der oder der Aufbau neuer Beziehungen und auf der kontextuellen Ebene die Integra-
tion neuer Lebensbereiche oder der Wechsel des Curriculums. Daran ankniipfend
kann man Kriterien definieren, wann ein Ubergang als gelungen und abgeschlossen
eingeschitzt werden kann, nimlich wenn alle Entwicklungsaufgaben von den Ak-
teuren des Ubergangsprozesses so bewiltigt wurden, dass sich das Kind mit der Rolle
des Schulkindes authentisch identifizieren kann, sich wohlfiihlt und mit seiner ge-
samten Personlichkeit in der Schule wahrgenommen und wertgeschitzt fithlt (Kap-
nick et al. 2020, S. 69).

In Lema$S werden gemeinsam mit den Schulen fiir unterschiedliche Uberginge
Strategien, Konzepte, MaRnahmen und Materialien (P3rodukte) entwickelt, insbeson-
dere spezielle Diagnose- und Férdermaterialien fiir (potenziell) leistungsstarke Kin-
der und Jugendliche, die bisher fiir Transitionsprozesse fehlen (Sjuts 2017). Leistungs-
starke Kinder oder Kinder mit besonderen Leistungspotenzialen werden bei der
Gestaltung von Ubergingen weiterhin eher vernachlissigt, weil Lehrpersonen irrtiim-
licherweise hiufig davon ausgehen, dass diese Kinder die Herausforderungen der
Uberginge problemlos meistern (Kipnick et al. 2020, S.66f.). So kann der Ubergang
von der Kita zur Grundschule beispielsweise durch Instrumente wie ,,NawiKids zur
Bildungsdokumentation von naturwissenschaftsbezogenen Potenzialen bei Kindern
im Ubergang von der Kita in die Grundschule®, das in TP 3 erarbeitet wird, unter-
stiitzt werden. Das Erhebungsinstrument dient der strukturierten Beobachtungen der
Kinder, regt pidagogische Fachkrifte zu Reflexionsgesprichen an und fokussiert hier-
bei auch den Ubergangsprozess mit Fragen nach aktuellen Kooperationen mit Grund-
schulen und der Dokumentation der Bildungswege iiber die Institutionen hinweg
(s. Koster/Mehrtens/Miiller in diesem Band (Dimension 5A)). Fiir den Ubergang
,Grundschule — Gymnasium* entstehen in Lema$S beispielsweise Konzepte zu For-
scherlaboren fiir interessierte und begabte Schiilerinnen und Schiiler, die am Ab-
schluss der Grundschule oder in der Eingangsphase des Gymnasiums eingerichtet
werden. Gebiindelt in einer Handreichung fiir Schulen stehen zu diesem Zwecke
konzeptionelle Eckpfeiler fiir Ziele, Lerninhalte und verschiedene Organisationsfor-
mate eines Schiilerforscherlabors im Ubergang von der Grundschule auf eine weiter-
fithrende Schule, die adaptiv von Schulen genutzt werden konnen, zur Verfiigung.

Im LemaS-Teilprojekt 19 ,Personalisierte Entwicklungsplanung (PEP)“ geht es
darum, Lehrpersonen an Schulen anzuleiten, in Teams ficheriibergreifende bzw.
ficherverbindende und tiberfachliche Entwicklungspfade (Motivation, Emotionsregu-
lation, Leistungsbereitschaft u.a.m.) diagnosebasiert zu planen, zu férdern und zu
evaluieren. Als theoretischer Bezugsrahmen dient dabei das Modell der Personalisie-
rung. Es stellt einen schulpidagogischen multidimensionalen Orientierungsrahmen
fir die Gestaltung von individuell férdernden Lehr-Lern-Settings auf verschiedenen
Systemebenen des professionellen pidagogischen Handelns dar und verfolgt den An-
spruch, auf die vielfiltigen Begabungs- und Leistungsvoraussetzungen bzw. Entwick-
lungsbediirfnisse jedes und jeder einzelnen Lernenden moglichst passgenau einzu-
gehen. PEP basiert auf der Annahme, dass Leistungs- und Begabungsférderung hoch-
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gradig individuell sein sollte, um den Entwicklungsbedarfen jedes einzelnen Kindes
oder Jugendlichen bestméglich gerecht zu werden. Jedes Entwicklungsziel, jede Maf-
nahme und Methode hingen dabei von den Stirken und Interessen, der Motivation,
aber auch von den besonderen Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler ab. Die
Existenz eines besonders hohen Interesses oder einer ebensolchen Leistungsbereit-
schaft wird nicht vorausgesetzt, sondern die Entwicklung von lernbegiinstigenden
und leistungsférderlichen Faktoren wird selbst zum Gegenstand der potenzialorien-
tierten Forderung der Schilerinnen und Schiiler. Um dieser ressourcenintensiven
Herausforderung an die Gestaltung des schulischen Alltags gerecht zu werden, wer-
den Lehrpersonen bei der Organisation und Durchfithrung individueller Prozesse des
Erkennens und Foérderns von Begabungen mithilfe von PEP unterstiitzt. Durch den
zyklischen Ablauf der personalisierten Entwicklungsplanung und der damit verbun-
denen ganzheitlichen Forderarchitektur, bestehend aus Entwicklungsgesprichen,
potenzialorientierter Entwicklungsdiagnostik und entsprechenden Entwicklungs-
mafinahmen, wird eine Struktur und Routine geschaffen, die alle am Prozess der
individuellen Férderung beteiligten schulischen und auflerschulischen Akteure in
ihrem alltiglichen Handeln unterstiitzen. Die Personalisierte Entwicklungsplanung
(PEP) eignet sich fiir die Begleitung und Beratung von Schiilerinnen und Schiilern
durch ihnen vertraute Teams von Lehrpersonen der eigenen Schule und wird ausfiihr-
lich im Beitrag von Herbig et al. (Dimension 4) in diesem Band vorgestellt.

Dem Mentoring als intensivste und individualisierteste Form der Beratung und
Begleitung widmet sich das LemaS-Teilprojekt 21 mit dem Ziel, an den teilnehmen-
den LemaS-Schulen wissenschaftlich fundierte Mentoringprogramme zu etablieren.
Das Konzept zu individuellen Lernpfaden zielt auf die individuelle Férderung von be-
sonders interessierten und leistungsbereiten Schiilerinnen und Schiilern in einem
bestimmten Gebiet im Rahmen eines intensiven 1:1-Mentorings. Da es sich beim 1:1-
Mentoring um eine durch gegenseitiges Vertrauen und Wohlwollen geprigte Bezie-
hung handelt, kommt der Zusammenfithrung (,Matching“) von Mentorinnen und
Mentoren mit den Mentees eine besondere Bedeutung zu. An den eingesetzten P3ro-
dukten wie einem Leitfaden fiir das Kennenlerngesprich, dem strukturierten Mentee-
Wochenplan, aber auch dem Elternfragebogen lassen sich Breite und Wirkrichtung
des Konzepts erkennen. Als digitales Mentoringkonzept richtet sich CyberMentor Plus
auf die Erméglichung einer stirker orts- und teilweise auch zeitunabhingigen Durch-
fithrung des weitgehend als 1:1-Mentoring organisierten Prozesses. Im folgenden Bei-
trag von Ziegler, Daunicht, Quarda, Emmerdinger und Stéger wird insbesondere das
Lernpfadkonzept niher erliutert.

Fazit und Ausblick

Begleitungs- und Beratungsangebote sollten an den individuellen Bediirfnissen der
Schiilerinnen und Schiiler ansetzen und, um nachhaltig zu sein, im Kontext von
Schulentwicklung gedacht und strukturell verankert werden. Die individuelle Beglei-
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tung und Beratung von Schiilerinnen und Schiilern setzt sowohl hohe Fachkenntnis
als auch hohe Motivation der Begleitenden (Lehrpersonen, Mentorinnen und Mento-
ren, Psychologinnen und Psychologen und andere Fachkrifte) voraus.

Eine grofle Herausforderung in Lema$ besteht in der Verkniipfung von Forma-
ten der Begleitung und Beratung, die in Schulen oder auf Linderebene bereits beste-
hen, und Konzepten, die vom Forschungsverbund in Zusammenarbeit mit Schulen
neu entwickelt werden. In jedem Fall kénnen Weiterbildungen fiir Lehrpersonen,
auch digitale Angebote, einen wertvollen Beitrag zu deren (Weiter-) Professionalisie-
rung leisten. Digitale Formate bieten auch eine besondere Chance fur individuelle
Begleitungs- und Beratungskonzepte, sollen und kénnen aber die pidagogische Be-
gegnung von Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern in Prisenz nicht erset-
zen.
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Das Lernpfadkonzept

Theoretischer Hintergrund und zentrale Konzepte
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Abstract

Dieser Buchbeitrag besteht aus sechs Teilen. Im ersten Teil werden wir den typischen
Entwicklungsverlauf auflergewohnlicher Leistungen skizzieren und dabei die beson-
dere Rolle einer ,Deliberate Practice” herausstreichen. Im zweiten Teil folgt ein kur-
zes Zwischenresiimee zur Bedeutung des referierten Forschungsstandes fiir die schu-
lische Unterstiitzung leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler sowie Talente. Unter
Talenten verstehen wir Personen, die in der jeweiligen Domine mdglicherweise einmal
Leistungsexzellenz erreichen werden (Ziegler 2018). Als Ergebnis der theoretischen
Analyse zeigt sich die besondere Eignung von Mentoring. Erginzend zum Literatur-
iiberblick und unserer theoretischen Analyse berichten wir im dritten Teil die Ergeb-
nisse einer Expertenbefragung. Dabei stellt sich heraus, dass Mentoring von Expertin-
nen und Experten aus Wissenschaft und Praxis gleichermafien als diejenige Methode
der Talentférderung eingeschitzt wird, die a) die individuellste Form der Férderung
zulisst, b) im Vergleich zu anderen Forderansitzen am effektstirksten ist, aber gleich-
zeitig c) die meisten Ressourcen von Schulen verlangt. Wahrend Teil vier die wesent-
lichen Merkmale von Mentoring darstellt, die es als potente Férdermethode auszeich-
nen, geht es in Teil funf um die wichtigsten Facetten eines fiir Schulen geeigneten
Mentorings, das am besten auflergewShnliche Leistungsentwicklungen ermoglicht,
und die Vorstellung der wichtigsten Charakteristika des Lernpfadkonzepts. Das Kapitel
wird im sechsten Teil mit einer Zusammenfassung der wesentlichen Punkte abgerun-
det.

This chapter consists of six parts. First, we outline developmental trajectories of excep-
tional performance, highlighting the role of deliberate practice. Second, we briefly
summarize the relevance of the reviewed research for school-based support of high-
achieving and talented students, showing that mentoring emerges as a particularly
suitable support measure. Third, in order to corroborate the literature review and our
theoretical analysis, we report results from a survey of experts, which show that ex-
perts from academia and practice alike consider mentoring to be the support measure
for talent development that a) allows the most individualized form of support, b) is
most effective compared to other support measures, but also c) requires the highest
level of resources from schools. While the fourth part presents the essential features of
mentoring that distinguish it as a potent support method, the fifth part focuses on the
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most important facets of mentoring suitable for schools that facilitate exceptional per-
formance development, and also on the presentation of the most important character-
istics of the learning pathway concept. Finally, we present a summary of the main
points.

Die Entwicklung auflergew6hnlicher Fahigkeiten

Studien zur Entwicklung aufergewohnlicher Fihigkeiten zeichnen das Bild ausge-
dehnter Lernprozesse in qualitativ sehr hochwertigen, lernressourcenreichen Umwel-
ten (Ericsson etal. 2006; Ericsson/Pool 2016; Ziegler etal. 2017). Diese Lernprozesse
erstrecken sich oft tiber viele Jahre, wobei in komplexen Dominen wie beispielsweise
Naturwissenschaften und Mathematik, Schriftstellerei, Musik und Sport mindestens
10.000 Stunden an konzentrierter, professionell gestalteter und supervidierter Netto-
lernzeit veranschlagt werden.

Der erste Kontakt mit einer Talentdoméne, in der eine Person spiter einmal ein
aulergewohnliches Leistungsniveau erreichen wird, erfolgt meist spielerisch im Kin-
des- oder Jugendalter. Typischerweise wird ein besonderes Interesse oder ein beson-
deres Talent von der Umgebung bemerkt und eine gezielte, auf Leistungszuwichse
gerichtete Forderung initiiert. Ein musikalisch interessiertes Kind erhilt beispiels-
weise systematischen Instrumentalunterricht, wobei auf Leistungsverbesserung ge-
richtetes Lernen zunehmend den spielerischen Charakter der Aktivititen ablost. Kon-
kret bedeutet dies, dass nach dem Ubergang vom Spiel zum Lernen die Beschiftigung
in einer Domine zunehmend unter Lerngesichtspunkten geplant und professionali-
siert wird, wofiir sich mittlerweile auch in der deutschen Fachsprache der von Anders
Ericsson geprigte englische Ausdruck einer ,Deliberate Practice durchgesetzt hat
(Ericsson/Harwell 2019).

Deliberate Practice und Leistungsentwicklung unter intraindividuellen und
interindividuellen Gesichtspunkten

Ericsson, Krampe und Tesch-Rémer (1993) machten zwei wichtige Feststellungen be-
zliglich der Rolle von Deliberate Practice fiir den Expertiseerwerb: Im Hinblick auf die
individuelle Leistungsentwicklung fassten sie die Ergebnisse eigener Studien und
ihres Literaturreviews dahingehend zusammen, dass ein hohes Maf an Deliberate
Practice notwendig ist, um Leistungen auf Expertenniveau erreichen zu kénnen. Um
auflergewohnliche Leistungsniveaus zu erreichen, sind neben gezielter Lernpraxis
beispielsweise auch optimale Lernziele, effektive Lernstrategien oder geeignete
Ubungsaufgaben von herausragender Bedeutung. Bei einem derartigen Zugang sind
optimal umgesetzte Einzelaspekte, wie etwa die Planung einer Lernepisode, keine Ga-
rantie, dass sie zu Lernzuwachs fithren. Tatsdchlich wird oft jahrelang an Fehlern und
Schwichen gearbeitet, bis diese vollstindig eliminiert sind, beispielsweise in Sport-
arten, in denen technisch-koordinatives Kénnen im Vordergrund steht.
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Im Hinblick auf interindividuelle Leistungsunterschiede beobachten Ericsson,
Krampe und Tesch-Romer (1993), dass sich diese weitgehend durch ein unterschied-
liches Ausmaf3 an vorheriger und aktueller Lernpraxis erkliren lassen. Im Gegensatz
dazu spielen Begabungsfaktoren im traditionellen Sinn, die als genetisch fixiert be-
trachtet werden, nur eine untergeordnete Rolle. Nicht unerwartet stief§ diese Position
auf starke Kritik vonseiten der etablierten Begabungsforschung (z. B. Hambrick et al.
2014). Dennoch halten wir Ericssons Position fiir schliissig und empirisch gesichert
(Debatin et al. 2021).

Zwei Hauptkennzeichen einer Deliberate Practice

Als erstes Kriterium einer Deliberate Practice gilt, dass sie eine hoch strukturierte
Lernaktivitit mit dem expliziten Ziel der Leistungsverbesserung darstellt. Eine solche
»Strukturierte Praxis“ qualifiziert jedoch noch nicht als Deliberate Practice. Sie stellt
lediglich die erste Verbesserungsstufe einer Lernpraxis dar, welche Ericsson and
Harwell (2019) als ,Naive Praxis“ (,Naive Practice”) bezeichnen, d.h. die blofe Be-
schiftigung mit einer Domine in Form von unstrukturierten Lernaktivititen oder
Lernaktivititen ohne explizites Ziel der Leistungsverbesserung. Ericsson et al. konn-
ten wiederholt zeigen, dass eine solche Naive Praxis allenfalls zu minimalen Leis-
tungszuwichsen fithrt (z. B. Ericsson 2014).

Das zweite wichtige Charakteristikum einer Deliberate Practice sind das indivi-
duell angepasste Design von Lernaktivititen und informatives Feedback. Dabei miis-
sen adiquate Lernstrategien eingesetzt werden, weil ansonsten die Lernzuwichse
recht bald auf einem Leistungsplateau stagnieren. Die zentrale Frage ist jedoch, wie
Lernende informatives Feedback erhalten und wie sie die besten Lernstrategien und
Lernarrangements entdecken kénnen. Ericsson, Krampe und Tesch-Rémer (1993) be-
tonen wiederholt die unentbehrliche Rolle von Lehrpersonen, Mentorinnen und Men-
toren sowie Trainerinnen und Trainern. Von ihnen wird eine hohe Expertise gefor-
dert, denn sie miissen in der Lage sein, kompetent die Stirken und Schwichen der
Lernenden einzuschitzen, informatives Feedback zu geben, sorgfiltig die Lernsitua-
tionen zu arrangieren (beispielsweise durch Auswahl von Ubungsaufgaben) und ef-
fektive, individuell angepasste Lernstrategien vorzuschlagen. Ressourcenreichtum
des Lernens, was u. a. infrastrukturelle, soziale und Zeitressourcen umfasst, sind ein
durchgingiges Merkmal dieser effektiven Lernprozesse (Reutlinger et al. 2020; Zieg-
ler/Baker 2013; Ziegler/Debatin/Stoeger 2019).

Weniger effektive Lernpraxen

Die Lernqualitit muss durchgehend hoch sein (Nandagopal/Ericsson 2012). Grund-
sdtzlich kénnen natiirlich auch Lernende ihr eigenes Lernen mit Verbesserungsab-
sicht regulieren. Dafiir wurde der Begriff des ,Absichtsvollen Lernens (,Purposeful
Learning*, Ericsson/Harwell 2019) geprigt, um es von einer Deliberate Practice zu
unterscheiden, in der das Lernen von einer fachkundigen Person geplant und tiber-
wacht wird, was typischerweise ungleich effektiver ist. Legt man diese hohen Kriterien
an die Qualitit des Lernprozesses an, konnen bis zu etwa 61% der Leistungsunter-
schiede auf die Anzahl an Stunden von Deliberate Practice zuriickgefiihrt werden.
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Die Wirksamkeit traditioneller, nicht auf Deliberate Practice zielender
Férdermafinahmen

Deliberate Practice in der Begabungsférderung sicherzustellen, erfordert einen ho-
hen Ressourcenaufwand. Die Frage ist, ob sich dieser lohnt oder ob nicht traditionelle
Methoden der Begabungsférderung (z. B. Akzeleration, leistungshomogene Beschu-
lung, Enrichment) vorzuziehen sind, die allerdings allesamt nicht das explizite Ziel
einer Férderung von Deliberate Practice verfolgen. Immerhin bestitigen ihnen Meta-
Analysen eine gewisse Wirksamkeit, doch ist diese insgesamt erniichternd niedrig
(z.B. Kim 2016; Lipsey/Wilson 1993; Steenbergen-Hu/Makel/Olszewski-Kubilius
2016). Nach der iiblichen Klassifikation pidagogischer Fordereffekte gilt sie als
»schwach“ bis allenfalls ,moderat” und reicht nach Kontrolle von einigen Sonderef-
fekten (z. B. Placebo-Effekten) kaum an eine halbe Standardabweichung heran. Sie
miisste jedoch zur Erreichung von auflergewthnlichen Leistungsniveaus deutlich
mebhr als 50-mal héher sein.!

Zwischenresiimee mit Hinblick auf die Férderung
leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler in Lema$S

LemasS ist ein interdisziplinirer Forschungsverbund, der sich im Rahmen des For-
schungs- und Schulentwicklungsprojekts Leistung macht Schule das Ziel gesetzt hat,
leistungsstarke und potenziell besonders leistungsfihige Schiilerinnen und Schiiler
innerhalb ihrer Dominen zu fordern und zu férdern (LemaS 2021; Weigand etal.
2020). Es entstehen in enger Zusammenarbeit von Wissenschaft und Schulen eine
breite Palette effektiver, praxiserprobter Férdermafinahmen. Das von uns geleitete
Teilprojekt 21 ,Individualisierung durch Mentoring an Schulen“ nimmt in diesem
Spektrum eine besondere Position ein. Wiirde man alle Férdermafinahmen in LemaS
nach dem Gesichtspunkt Individuelle Forderung anordnen, stiinde das im Rahmen des
Teilprojekts untersuchte Lernpfadkonzept fiir die intensivste Form der Individualf6r-
derung. Ziel unseres Teilprojekts ist es, im Rahmen der schulischen Férderméglich-
keiten eine Methode zur Verfiigung zu stellen, die bestmoglich die Erkenntnisse der
Expertiseforschung aufgreift und praktisch umsetzt. Bei der Planung wurden deshalb
Uberlegungen angestellt, in welcher Form etwa langfristigere, auf hiufigen indivi-

1 Diese Zahl mag verwundern. Doch Héchstleistungen sind nicht normalverteilt, sondern extrem schief. Dies hat gravie-
rende Auswirkungen fiir die anzustrebende Férderstirke. Um dies zu verstehen, ist es hilfreich, sich zunichst vorzustel-
len, die Verteilung von Héchstleistungen wire analog zu der des Intelligenzquotienten, d.h., Héchstleistungen hitten
einen Mittelwert 100 und eine Standardabweichung von 15 Punkten. Simonton (2019) rechnete vor, dass sich dann sogar
in einer Kleinstadt von 10.000 Einwohnern Personen mit einem ,,Héchstleistungs-1Q“ von fast 380 finden miissten. Dieser
lage mehr als 18 Standardabweichungen iiber dem Mittelwert und somit in einer bedeutsamen Gréfenordnung jenseits
des héchsten jemals gemessenen 1Q. Anders ausgedriickt: Eine hochleistende Person liegt leistungsmiRig extrem viel
weiter von der durchschnittlich leistenden Person entfernt als die intelligenteste Person intelligenzméaRig von einer durch-
schnittlich intelligenten Person. Es bedarf also einer Férderung, die viel effektiver sein musste, um eine Person so weit
tiber den Mittelwert zu hieven, dass sie aufergewshnliche Leistungsniveaus erreicht. Dies spiegelt sich in den extrem
hohen Lernzeiten und den notwendigen nahezu idealen Férderbedingungen wider, unter denen Héchstleistungen entwi-
ckelt werden kénnen. Ubrigens erklirt dies auch ein weltweites Umdenken in der Begabungsférderung: Traditionelle Fér-
dermethoden sind zwar hilfreich, reichen aber schlichtweg nicht aus.
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duellen Kontakt und intensiven Austausch ausgerichtete Férdermoglichkeiten in res-
sourcenreichen Lernumwelten méglich wiren. Die ersten Ideen kreisten sehr schnell
um ein Mentoringkonzept. Zur Absicherung dieser vorliufigen Uberlegungen fithr-
ten wir zunichst eine Expertenbefragung durch.

Expertenbefragung

Untersuchungsmethode
Fiir die Expertenbefragung kontaktierten wir 32 Personen, von denen jeweils acht den
folgenden vier Expertisegruppen zugeordnet werden konnten:

« Praxisexpertinnen und -experten aus dem Schulbereich, d.h. Lehrpersonen oder
Schulleitungen, die Mentoring im Rahmen ihrer Berufsausiibung kennenlern-
ten;

o Praxisexpertinnen und -experten aus der Begabtenforderung wie beispielsweise Lei-
tungspositionen in einem Talent Point des European Talent Support Network, in
internationalen Begabungsvereinigungen oder Mitarbeitende an Hochbega-
bungsberatungsstellen;

« Wissenschafisexpertinnen und -experten aus der Pidagogik, die auch, aber nicht
schwerpunktmifig Publikationen mit Peer-Review zu Personen mit besonderen
Leistungspotenzialen aufweisen;

« Wissenschafisexpertinnen und -experten der Hochbegabung, die hauptsichlich zu
Personen mit besonderen Leistungspotenzialen publizieren.

Die Expertinnen und Experten bekamen fiinf Férdermethoden zur Bewertung vorge-
legt. Zwar waren sie mit diesen hinreichend vertraut, doch als Orientierungshilfe wur-
den in Klammern kurze Erliuterungen beigefiigt:
« Akzeleration (Uberspringen von Klassen, frithe Einschulung etc.);
« Enrichment (die Schiilerinnen und Schiiler erhalten auferhalb des normalen
Unterrichts tiber den normalen Schulstoff hinausgehende Férderung);
« Leistungshomogene Beschulung (Hochbegabtenklassen oder -schulen);
« Mentoring (die Schiilerinnen und Schiiler bekommen eine Mentorin oder einen
Mentor, der sie férdert);
« Pull-out-Programme (die Schiilerinnen und Schiiler verlassen zeitweise den nor-
malen Schulunterricht und erhalten wihrenddessen eine iiber den normalen
Schulstoff hinausgehende Férderung).

Die Fordermethoden sollten hinsichtlich des méglichen Individualisierungsgrades,
ihrer Effektivitit und des Aufwands fiir die Schule bewertet werden. Dazu wurden die
Expertinnen und Experten gebeten, die Férdermethoden anhand der folgenden Fra-
gen jeweils in eine Rangfolge zu bringen:
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« Welche Férdermethode erlaubt es am besten, individuell zu férdern?

+ Welche Férdermethode ist am effektivsten?

« Bei welcher Férdermethode ist der Ressourcenaufwand der Schule (personell,
organisatorisch etc.) am héchsten??

Resultate

In Tabelle 1 sind die Expertenurteile hinsichtlich der Méglichkeit individueller Forde-
rung festgehalten. Nach tibereinstimmender Meinung aller Expertengruppen nimmt
Mentoring klar den ersten Rangplatz ein, gefolgt von Enrichment und Pull-out-Pro-
grammen, die ungefihr gleichauf liegen. Leistungshomogener Unterricht und Akze-
leration folgen mit deutlichem Abstand dahinter. Besonders hervorzuheben sind u. E.
zwei Aspekte: Erstens sind sich die verschiedenen Expertengruppen trotz kleinerer
Abweichungen insgesamt tiberraschend einig in ihren Urteilen. Zweitens zeigt sich
insbesondere innerhalb der Gruppe der internationalen Wissenschaftsexpertinnen
und -experten, die sich schwerpunktmiflig mit der Forderung besonders leistungs-
fihiger Personen befassen, eine hohe Ubereinstimmung, denn sie platzierten aus-
nahmslos Mentoring auf den ersten Rang.

Tabelle 1: Gemittelte Rangplatze von Férdermethoden hinsichtlich des Individualisierungsgrades nach dem
Urteil verschiedener Expertengruppen

Akzeleration | Enrichment LHU Mentoring Pull-out

Praxis: Lehrpersonen 4,00 2,63 3,25 1,63 2,88
Praxis: Begabungsférderung 3,63 2,25 413 1,25 2,63
Wissenschaft: Pidagogische 4,63 275 363 113 238
Forschung

Wissenschaft: Begabungs- 4,00 2,38 3,88 1,00 313
forschung

Gesamt 4,06 2,63 3,72 1,25 2,75

Anmerkung. LHU = Leistungshomogener Unterricht. Rangfolge von 1 (bestmégliche Individualisierung) bis 5
(geringster Individualisierungsgrad)

Tabelle 2 zeigt die Expertenurteile hinsichtlich der Effektivitit der fiinf Férdermetho-
den. Wiederum wird Mentoring von allen Expertengruppen mit grofRem Vorsprung
an die Spitze gesetzt. Die grofte Skepsis besteht gemittelt tiber alle Expertengruppen
beziiglich akzelerativer Mafdnahmen.

2 Konkret lautete die Anweisung: ,Bitte bringen Sie die Férdermethoden in eine Rangfolge von 1 (an erster Stelle) bis 5 (an
fiinfter Stelle). Sie kénnen auch gerne beispielsweise zweimal die 1 vergeben, wenn Sie der Meinung sind, dass zwei
Férdermethoden hinsichtlich eines Férderaspekts gleichermafRen am besten férdern. Geben Sie dann der Methode, die
Sie an dritter Stelle sehen, eine 3 und fahren Sie entsprechend fort. Bitte tragen Sie unbedingt in jedes freie Kistchen einen
Rangplatz ein.“
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Tabelle 2: Gemittelte Rangplitze von Férdermethoden hinsichtlich der Effektivitdt nach dem Urteil verschie-
dener Expertengruppen

Akzeleration | Enrichment LHU Mentoring Pull-out

Praxis: Lehrpersonen 3,75 3,00 3,50 1,38 3,00
Praxis: Begabungsférderung 3,13 2,88 3,50 1,25 3,50
Wissenschaft: Pidagogische 4,00 2,50 3.25 1,00 3.25
Forschung

Wissenschaft: Begabungs- 3,50 4,00 3,00 138 2,75
forschung

Gesamt 3,59 3,09 3,31 1,25 3,13

Anmerkung. LHU = Leistungshomogener Unterricht. Rangfolge von 1 (am effektivsten) bis 5 (am wenigsten
effektiv)

Tabelle 3 veranschaulicht die Expertenurteile hinsichtlich der Ressourcen, die Schu-
len bei den Fordermafinahmen aufwenden miissen. Mentoring wird auch in dieser
Kategorie von allen Expertengruppen auf den ersten Rangplatz gesetzt, d. h. als am
aufwendigsten angesehen. Hier schneidet iibrigens Akzeleration, die nach Experten-
urteilen im Vergleich zu den anderen Methoden am wenigsten die Individualitit be-
riicksichtigt und am wenigsten effektiv ist, am giinstigsten ab.

Tabelle 3: Gemittelte Rangplitze von Férdermethoden hinsichtlich des notwendigen Ressourcenaufwands
unterschiedlicher Férdermethoden nach dem Urteil verschiedener Expertengruppen

Akzeleration | Enrichment LHU Mentoring Pull-out

Praxis: Lehrpersonen 4,38 2,38 3,50 1,63 2,13
Praxis: Begabungsférderung 4,00 2,75 4,13 1,38 2,13
Wissenschaft: Padagogische 4,50 2,63 3.25 2,00 213
Forschung

Wissenschaft: Begabungs- 4,63 2,63 3.38 163 2,38
forschung

Gesamt 4,38 2,59 3,56 1,66 2,19

Anmerkung. LHU = Leistungshomogener Unterricht. Rangfolge von 1 (hochster Ressourcenaufwand) bis 5
(geringster Ressourcenaufwand)

Folgerungen

Bevor wir die Ergebnisse der Expertenstudie resiimieren, méchten wir auf zweierlei
hinweisen, um Missverstindnissen vorzubeugen. Erstens ist zwar die Zahl der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer von 32 Expertinnen und Experten fiir eine solche Stu-
die recht beeindruckend, doch kann unsere Stichprobe keinesfalls Reprisentativitit
beanspruchen. Zweitens schitzten die Expertinnen und Experten prototypische For-
dermafnahmen ein, deren konkrete Durchfithrungen eine betrichtliche Spannweite
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aufweisen. So wissen wir beispielsweise aus anderen eigenen Studien, dass Enrich-
ments, die den reguliren Schulunterricht durch gezielte Férderung selbstregulierter
Lernkompetenzen bereichern, durchaus aufwendig und effektiv sein kénnen (z. B.
Stoeger/Sontag/Ziegler 2014). Dennoch legt unsere Expertenumfrage interessante
Profile der Férdermafinahmen offen, die insbesondere den Schulen als erste grobe
Orientierung dienen kénnen.

Ist etwa die Schule eher ressourcenschwach ausgestattet, bieten sich beispiels-
weise akzelerative MaRnahmen an.? Ist die Schule ressourcenstark und méchte indi-
viduell und sehr effektiv férdern, liegt dagegen ein Mentoring nahe.

Was macht die Effektivitdt von Mentoring aus?

Die Expertenbefragung liefert Anhaltspunkte zur Beantwortung der Frage, warum
Mentoring so effektiv ist: Mentoring gestattet wie keine zweite Férdermethode Indivi-
dualisierung, setzt aber auch betrichtliche Lernressourcen ein. Ziegler (2009) defi-
niert Mentoring als eine ,zeitlich relativ stabile dyadische Beziehung zwischen einem
erfahrenen Mentor und seinem weniger erfahrenen Mentee. Sie ist durch gegenseiti-
ges Vertrauen und Wohlwollen geprigt, ihr Ziel ist die Férderung des Lernens und der
Entwicklung sowie das Vorankommen des Mentee“ (Ziegler 2009, S.11). In keiner
anderen Fordermethode stehen dabei die Férdernden, d.h. die Mentorinnen und
Mentoren, und die Geférderten, d. h. die Mentees, in einem persénlich so engen und
zeitlich dichten Kontakt. In keiner anderen Férdermethode erhalten die Geférderten
eine so hohe Feedbackdichte.

Das Lernpfadkonzept als eine mégliche Form des Mentorings

Ein Beispiel fiir ein Mentoringkonzept ist das in unserem LemaS-Teilprojekt 21 er-
probte Lernpfadkonzept. Es handelt sich um die individuellste und intensivste Beglei-
tung von leistungsstarken und potenziell besonders leistungsfihigen Schiilerinnen
und Schiilern in einer Talentdoméine innerhalb des Projekts , Leistung macht Schule*.
Eine fachlich ausgewiesene Lehrperson fungiert als Mentor bzw. Mentorin und legt
gemeinsam mit dem oder der Mentee einen individuellen Lernpfad fest, der kurz-, mit-
tel- und langfristige Ziele umfasst. Da jeder Lernpfad hochindividuell ist und stets nur
unter Beriicksichtigung der Einzigartigkeit der Lernvoraussetzungen und Lernres-
sourcen komponiert werden kann, gibt es nicht einen einzigen besten Lernpfad, son-
dern potenziell unendlich viele. Im Folgenden wollen wir uns den wichtigsten Cha-
rakteristika von Lernpfaden zuwenden.

3 Hier darf man sich nicht durch den letzten Rangplatz in unserer Expertenstudie tauschen lassen, denn der besagt ledig-
lich, dass die anderen Férdermafinahmen relativ effektiver eingeschitzt werden, was nicht impliziert, dass akzelerative
MaRnahmen ineffektiv wiren. Die Forschungsliteratur belegt ja durchaus die iiberwiegend positiven Férdereffekte akze-
lerativer Mafdnahmen (Steenbergen-Hu/Makel/Olszewski-Kubilius 2016).
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Charakteristika des Lernpfadkonzepts

Ein Lernpfad setzt sich aus allen einzelnen Lernepisoden bis zur Erreichung eines
Lernziels zusammen. Bisher gibt es noch keine seriése Abschitzung, wie viele Lern-
episoden ein Lernpfad von der erstmaligen Beschiftigung mit einer Doméne bis zum
Erreichen eines auRergewohnlichen Leistungsniveaus umfasst. Legt man den hiufig
genannten Orientierungswert von ca. 10.000 Stunden an Deliberate Practice zu-
grunde und aus der Chronopsychologie bekannte Fusionsschwellen (die Schwelle, ab
der zwei Episoden als getrennt erkannt werden kénnen, was jedoch je nach perzeptu-
ellem System unterschiedlich ausfallen kann), so umfasst ein Lernpfad mindestens
10.000.000 Lernepisoden, wobei die meisten allerdings nicht substanziell zur Steige-
rung von Expertise beitragen und nur kurze Augenblicke umfassen. Eine solche Kom-
plexitit mit diesem extremen Aufldsungsniveau individueller Lernepisoden liegt na-
tirlich auflerhalb der Reichweite schulischer Férderung. Dennoch sind durchaus
Anniherungen méglich, die im Rahmen des Lernpfadkonzepts umgesetzt werden.

Langfristigkeit

Ein erstes Unterscheidungsmerkmal zu traditionellen Methoden der Begabungsfor-
derung ist die langfristige Anlage des Lernpfadkonzepts. Diese Langfristigkeit bezieht
sich nicht nur auf die Zeitdauer des Mentorings, die minimal ein Schuljahr dauern
sollte, im Regelfall jedoch mehrere Schuljahre umfasst und méglicherweise auch
uiber die Schulzeit des oder der Mentee hinaus Bestand hat. Die ausgedehnte zeitliche
Perspektive bezieht sich auch auf die langfristige Planung des Lernpfads, die sich mi-
nimal tiber einen Zeitraum von Monaten erstrecken sollte. Meist werden markante
Etappenziele auf dem Weg zur Exzellenz anvisiert, beispielsweise der erfolgreiche Be-
ginn des Fachstudiums an der Universitit. Eine Grobplanung kann und sollte jedoch
auch bis zur Erreichung von auflergewohnlichen Leistungsniveaus erfolgen, wenn
beispielsweise eine Lernpfadplanung bis zur ersten selbststindigen wissenschaft-
lichen Veréffentlichung angestrebt wird.

Verantwortlichkeit
Eine Lernpfadmentorin bzw. ein Lernpfadmentor wird auf diesem langen Weg zur
Exzellenz eine/einen Mentee nur iiber den das Mentorat umfassenden Zeitabschnitt
begleiten konnen. An dieser Stelle zeigt sich ein weiterer Aspekt, der das Lernpfad-
konzept gegentiber traditionellen Férdermethoden von Talenten und leistungsstarken
Schiilerinnen und Schiilern auszeichnet: Der Mentor oder die Mentorin ist wihrend
der Laufzeit des Mentorings tatsdchlich die hauptverantwortliche Person fiir die Lern-
entwicklung des bzw. der Mentee. Sollte also der/die Mentee wihrend dieser Zeit
noch weitere Forderungen erhalten, beispielsweise in einem Musikmentoring durch
eine Instrumentallehrperson, laufen dennoch alle Férderfiden bei der Lernpfadmen-
torin bzw. dem Lernpfadmentor zusammen.

Die Einzigartigkeit dieser Verantwortlichkeitszuschreibung wird besonders bei
einem Vergleich mit traditionellen Férdermethoden deutlich, beispielsweise einem
einsemestrigen Forderkurs oder dem Uberspringen einer Klasse. Etwa in Bezug auf
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das Springen liegt in den meisten Fillen allenfalls eine diffuse Verantwortlichkeit der
Schule vor, dass der Springer bzw. die Springerin baldméglichst die vorhandenen
Stofflticken auffiillt. Gezielte Lernzuwichse sind dagegen nicht vorgesehen, der/die
Lernende wird nur in den neuen Klassenverband méglichst gut integriert.

Die Verantwortlichkeit der Mentorinnen und Mentoren erstreckt sich jedoch
iiber das Lernen in der Domine hinaus auf die Persénlichkeitsentwicklung der Men-
tees, sofern dadurch der Lernerfolg beriihrt ist. So kénnen beispielsweise die Bewal-
tigung von Motivationskrisen, Jugendkrisen, Angsten, sozialen Problemen etc. den
Lernpfad sehr stark beeinflussen. Die Lernpfadmentorinnen und -mentoren itberneh-
men dann stets eine rollengerechte Verantwortung. Das bedeutet, dass beispielsweise
das Erziehungsrecht der Eltern respektiert wird. Die Lernpfadmentorinnen und
-mentoren sollten aber zumindest die jeweils zustindigen Personen informieren und
die Entwicklung bis zu einer zufriedenstellenden Behebung des Problems verfolgen.

Motivation und Talent

Das Lernpfadkonzept in Lema$S richtet sich an leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler sowie Talente, die besondere Motivation in einer Domine oder einem Schul-
fach zeigen und deren weitere Lernentwicklung nach Eindruck eines potenziellen
Lernpfadmentors bzw. einer potenziellen Lernpfadmentorin nicht mehr adiquat im
Rahmen des schulischen Unterrichts gefordert werden kann. In diesem Fall sollten
zunichst die lernbezogenen Zielsetzungen und Winsche der Schilerinnen und
Schiiler eruiert werden. Zeigt sich eine Diskrepanz zwischen individueller Leistungs-
zielsetzung und dem, was das traditionelle Férderangebot (Klasse tiberspringen, En-
richments, gemeinsamer Unterricht mit anderen Talenten usw.) bewirken kann,
sollte ein individuelles, auf dem Lernpfadkonzept beruhendes Mentoring erwogen
und, falls die notwendigen Férderressourcen vorhanden sind, auch angeboten wer-
den.

Mentoring und Individualisierung

Eine wichtige Lehre aus den Studien der Expertiseforschung ist die Notwendigkeit der
individuellen Foérderung. In der Schule gilt zwar Differenzierung als ein wichtiges
Ideal, doch sind die Zuwendungs- und Aufmerksamkeitsressourcen von Lehrperso-
nen notwendigerweise begrenzt. Im Rahmen eines Mentoring kann ein Lernpfad-
mentor bzw. eine Lernpfadmentorin eine weit tiber das tibliche zeitliche Maf hinaus-
gehende individuelle Férderung bieten. Individuell konzipierte und individuell durch-
gefithrte Forderungen sind die effektivsten bekannten Férdermafinahmen (Bloom
1984; Grassinger/Porath/Ziegler 2012) und Mentoring ihre natiirliche Umsetzung
(Stoeger/Balestrini/Ziegler 2021; Stoger/Ziegler 2012).

Professionalitdt und Benevolenz

Die Férderung im Lernpfadkonzept ist darauf gerichtet, den Mentees Deliberate Prac-
tice in einem Fach zu erméglichen. Ericsson, Krampe und Tesch-Romer (1993) beto-
nen jedoch, dass Deliberate Practice keine beliebige Lernaktivitit ist, sondern ,activi-
ties that have been found most effective in improving performance“ (Ericsson/
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Krampe/Tesch-Romer 1993, S. 367). Die Effektivitit von Lernaktivitit zu erkennen, be-
darf aber aufseiten der Mentoren und Mentorinnen erstens einer hohen Fachexpertise
in dem zu férdernden Talentbereich sowie zweitens einer hohen pidagogischen und
speziell einer lerntheoretischen Forderexpertise. Ohne eine solche doppelte fachliche
und piadagogische Expertise ist keine sinnvolle Planung eines Lernpfads moglich.

Neben der Professionalitit der Mentorinnen und Mentoren ist es wichtig, dass
sie eine positive, auf Benevolenz (Wohlwollen) griindende Beziehung zu ihren Men-
tees aufbauen (Stoeger etal. 2019). Die Unterstiitzung bei der Leistungsentwicklung
erfolgt deshalb ausschlielich, weil ein bzw. eine Mentee daran interessiert ist,
sein/ihr Lernpotenzial auszuschépfen, was nur mit professioneller Hilfe des Mentors
oder der Mentorin geschehen kann. Das Prinzip der Benevolenz stellt dabei sicher,
dass das Ziel der Talentférderung nicht auf Kosten anderer Entwicklungsziele ge-
schieht, sondern stets in verantwortlicher Weise das Gesamtwohl der Mentees beriick-
sichtigt wird.

Fokussierung und Polytelie
Das Lernpfadkonzept wird innerhalb einer bestimmten Doméne implementiert, was
entsprechend hohe Kompetenzen und Interessen vonseiten der/des Mentee in und
an dieser Domine voraussetzt. Da Lehrpersonen als Mentorinnen und Mentoren fun-
gieren, die neben ihrer padagogischen Expertise vor allem ihre Fachexpertise in den
von ihnen unterrichteten Fichern in ihr Mentoring einbringen, werden im Mentoring
typischerweise eng an schulischen Fichern orientierte Talententwicklungen beispiels-
weise in der Biologie, der Mathematik, der Geografie oder dem Schreiben angestrebt.
Durch diese inhaltliche Orientierung auf ein Fach ist also einerseits durch die Lern-
pfadkonzeption eine Fokussierung auf eine bestimmte Orientierung in einem Fach ge-
geben. Andererseits kennzeichnet das Lernpfadkonzept eine Polytelie in doppelter
Hinsicht beztiglich der Inhalte und der Ambitioniertheit der angestrebten Ziele.
Lernpfadmentorin bzw. Lernpfadmentor und Mentee kénnen Lernpfade zu ver-
schiedenen Forderzielen (z. B. Spezialisierungen in unterschiedlichen Teildominen)
festlegen, wobei nicht vorab festgelegt ist, wie ambitioniert die angestrebten Lernpfad-
ziele sind. Dabei ist festzuhalten, dass ein vereinbartes Forderziel auf mehreren Lern-
pfaden erreicht werden kann und auch persénlichkeitsbildende Ziele umfasst.

Konsensualitit und dynamisch-interaktive Steuerung

Ein zentrales Prinzip des Lernpfadkonzepts ist die Konsensualitit. D. h., alle am Men-
toring Beteiligten, wozu auch die Erziehungsberechtigten gerechnet werden, bestim-
men gemeinsam die Forderziele und unterstiitzen die konkreten Férderungsmafi-
nahmen unter Respektierung der Expertise des Mentors oder der Mentorin.

Aufgrund ihrer Expertise planen die Mentorinnen und Mentoren das Lernen. Die
Steuerung ist dynamisch-interaktiv, wobei der Begrift' dynamisch besagt, dass jedes
Handlungsergebnis (jeder Lernschritt) eine Verinderung der Bedingungen bewirkt,
sodass unter Umstinden eine Modifikation oder Feinadaption des Lernplans notwen-
dig werden kann und der nichste Lernschritt nur nach Kenntnis des Lernergebnisses
des vorangegangenen Lernschritts geplant werden kann.
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Der Begrift interaktiv meint, dass eine Steuerung des Lernpfads ein hohes Maf3
an Zusammenarbeit von Lernpfadmentorin bzw. -mentor und Lernpfadmentee erfor-
dert. Die Lernpfadmentorinnen und -mentoren kénnen nicht die gesamte Lernzeit
mit ihren Lernpfadmentees verbringen, nicht vollstindig ihr Lernen iberwachen und
nicht permanent mit Tipps und konstruktiven Korrekturen zur Seite stehen. Es miis-
sen daher immer individuelle Losungen gefunden werden, um im Sinne professionell
geplanter Lernepisoden* unter Beachtung der gegebenen Méglichkeiten Kontakt-
dichte, Feedbackdichte und Steuerungsdichte zu maximieren.

Lernforderung: Ressourcenverfiigbarkeit und -nutzung

Unter dem Gesichtspunkt der Lernférderung ist das zentrale Kennzeichen des Lern-
pfadmentorings, dass zuerst eine allgemeine Diagnostik durch den Lernpfadmentor
bzw. die Lernpfadmentorin erfolgt. Diese richtet sich auf drei Aspekte:

1. Der Verfligbarkeit von Lernressourcen, wobei orientiert am Bildungs- und Lern-
kapitalansatz (Ziegler etal. 2015; Ziegler/Stoger 2013; Ziegler/Baker 2013) funf
endogene (personale) und fiinf exogene (in der Umwelt des/der Lernenden)
Lernressourcen unterschieden werden. Dazu zdhlen u.a. infrastrukturelle und
soziale Lernressourcen (exogen) sowie organismische und Zeitressourcen (endo-
gen).

2. Oftist die ErschlieRung neuer Lernressourcen notwendig, weil die vorhandenen
Lernressourcen nicht ausreichend sind. Bei der systematischen Eruierung poten-
ziell neuer Lernressourcen erfolgt ebenfalls eine konzeptuelle Orientierung am
Bildungs- und Lernkapitalansatz. Beispielsweise konnte eine Lernpfadmentorin
zur Eintbung von Kompetenzen zu kooperativer Forschung eruieren, welche
motivierten Peers (soziales Bildungskapital) ein einfaches gemeinsames For-
schungsprojekt mit ihrem Lernpfadmentee durchfithren kénnten.

3. Mit dem Begrift , Lernkonkurrenten” sind unter aufmerksambkeitsékonomischer
Perspektive alle Dinge, Titigkeiten etc. gemeint, die darauf gerichtet sind, Auf-
merksamkeit der Lernpfadmentees auf und Beschiftigungszeiten mit der jewei-
ligen Talentdomane in unangemessener Weise zu reduzieren. Dazu zahlt beispiels-
weise eine Uberlastung durch zu viele parallele Hobbys (gleichzeitige Aktivititen
im Sportverein und Freizeitgruppe, Musikinstrumentalunterricht mit tiglicher
Ubungsverpflichtung etc.) oder exzessives Computerspiel.

Auf der Basis der in der Diagnostik gewonnenen Informationen planen die Lernpfad-
mentorinnen und -mentoren die Deliberate Practice des nichsten Lernschritts, wobei
der Begriff Lernschritt eine sinnvolle Planungseinheit des Lernens meint, die auf ein
einzelnes Zwischenziel auf dem Lernpfad gerichtet ist. Das Erreichen des Zwischen-
ziels umfasst eine zahlenmifig stark variierende Anzahl individueller Lernepisoden

4 Wenn oben die Rede davon war, dass ein Lernpfad minimal aus 10.000.000 individuellen Lernepisoden besteht, mag die
Forderung der Maximierung der Steuerungsdichte irritierend erscheinen, weil Lernpfadmentorinnen und -mentoren mit
der schieren Anzahl véllig tiberfordert wiren. Doch hier gilt, wie beim schulischen Lernen auch, dass das Zeitraster natiir-
lich grober ausfallen kann, d. h. Zeitepisoden zusammengefasst werden kénnen und die Konzentration auf Wesentliches
erfolgt.
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und natiirlich kann auch eine Sequenz von Lernschritten geplant werden. Wichtig ist
allerdings, dass ein Lernschritt dadurch gekennzeichnet ist, dass dessen Lernergebnis
durch den Lernpfadmentor bzw. die Lernpfadmentorin gepriift wird. Denn sollte das
mit dem Lernschritt beabsichtigte Lernziel nicht erreicht sein, muss dieser wiederholt
werden, wozu aber hiufig die Deliberate Practice zur Vermeidung von Langeweile
etwas variiert wird. Wenn das Lernziel erreicht ist, wird die Lernpfadmentorin bzw.
der Lernpfadmentor ein neues Lernziel setzen, optimale Lernbedingungen zu dessen
Erreichung konstruieren und den Lernfortschritt an gegebener Stelle wieder tiberprii-
fen.

Professionalisierung der Lernpfadmentorinnen und -mentoren

Lehrpersonen eignen sich einerseits besonders gut als Mentorinnen und Mentoren
im Lernpfadkonzept, da sie sowohl tiber die fiir die Planung von Lernpfaden unab-
dingbare fachliche Expertise im zu férdernden Talentbereich verfiigen als auch iiber
die dafiir gleichermaflen wichtige pidagogische und lernpsychologische Forderexper-
tise. Gleichzeitig weichen die bisher beschriebenen Aufgaben und Funktionen von
Mentorinnen und Mentoren von der Rolle der Lehrperson zum Teil deutlich ab und
der Rollenwechsel stellt sich fiir Lehrpersonen oftmals herausfordernd dar. Ein weite-
res wichtiges Charakteristikum des Lernpfadkonzepts ist daher die Professionalisie-
rung der beteiligten Lehrkrifte. Dazu werden die Mentorinnen und Mentoren durch
jahrliche mehrtigige Schulungen und regelmifRige Reflexions- und Austauschtreffen
aufihre Rolle vorbereitet und im Mentoringprozess begleitet.

Zusammenfassung und Ausblick

In den letzten Jahrzehnten stieg weltweit die Bereitschaft stark an, die Férderung von
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern sowie Talenten zu intensivieren (Chand-
ler 2013; Dai/Kuo 2017; Rindermann 2018; Stoeger/Balestrini/Ziegler 2018). Gleich-
zeitig zeigten aber Meta-Analysen und Forschungsreviews, dass die Effektstirken tra-
ditioneller FérdermafRnahmen begrenzt sind (Kim 2016; Lipsey/Wilson 1993; Steen-
bergen-Hu/Makel/Olszewski-Kubilius 2016; Subotnik/Olszewski-Kubilius/Worrell
2011; 2019) — sei es, weil sie meist nur sehr begrenzte Zeitriume umfassen und des-
halb nicht nachhaltig sind oder weil die Durchfithrenden der traditionellen Férder-
mafinahmen allenfalls fiir einen kleineren Ausschnitt der Talententwicklung zustin-
dig sind und nicht hauptverantwortliche Expertinnen und Experten. Vielversprechend
ist dagegen Mentoring, das, wie auch unsere Expertenbefragung zeigt, eine hohe Be-
treuungs- und Interaktionsdichte gewihrleistet. Lernen kann individuell zugeschnit-
ten werden, das Lernpfadmentoring erstreckt sich idealerweise iiber mehrere Jahre
und die Lernpfadmentorinnen und -mentoren sind zustindig fiir eine umfassende
Lernpfadkonstruktion, welche nicht nur fachliche Kompetenzentwicklung hin zu
auflergewohnlichen Leistungsniveaus im Blick hat, sondern auch die Personlichkeits-
entwicklung der Lernpfadmentees unterstiitzt. Ein weiteres Alleinstellungsmerkmal
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des Lernpfadkonzepts ist, dass Lernpfadmentorinnen bzw. Lernpfadmentoren gezielt
giinstige Bedingungen fiir eine Deliberate Practice herstellen und diese professionell
begleiten. Aus all diesen Griinden ist das Lernpfadkonzept nicht nur im Rahmen von
Lemas$, sondern auch weltweit ein einzigartiges Konzept zur Férderung von leis-
tungsstarken Schiilerinnen und Schiilern sowie Talenten in der Schule.
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naturwissenschaftlich-experimentellen Problemlésekompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern sowie die Professionalisierung in der Lehrerbildung mit dem Schwer-
punkt Diagnosekompetenz angehender Lehrpersonen zihlen zu ihren Arbeits- und
Forschungsbereichen.

Lisa-Marie Horst: Wissenschaftliche Hilfskraft am Institut fiir Erziehungswissen-
schaft, AG Sonderpidagogische Forderung / Inklusion mit dem Forderschwerpunkt
Lernen der Universitit Paderborn. Sie unterstiitzt die Forschungsgruppe vom Lemas-
Teilprojekt 1und 2 zur begabungs- und leistungsférdernden Schulentwicklung.

Dr. Anne Jurczok: War bis Ende 2021 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl
von Prof. Dr. Miriam Vock an der Universitit Potsdam und dort fiir , Leistung macht
Schule“ im Teilprojekt 22 zur Lesson Study-Methode titig. Sie arbeitet mittlerweile in
der Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie in Berlin.
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Klara Kager: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl von Prof. Dr. Miriam Vock
an der Universitit Potsdam. Ihre Forschung bezieht sich schwerpunktmifig auf die
Bereiche Professionalisierung von Lehrpersonen sowie Lernen durch kooperative Re-
flexion. Sie ist Teil der Forschungsgruppe des LemaS-Teilprojekts 22 Lesson Study.

Prof. Dr. Michaela Kaiser: Professorin fiir Kunstpidagogik und Kunstvermittlung an
der Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg. Sie forscht schwerpunktmiflig zu be-
gabungsfordernder und inklusiver Unterrichtsentwicklung, zu den Professionalisie-
rungsprozessen von Lehrpersonen sowie zu kritischer Kunstpiddagogik. Sie ist seit
2021 als Kooperationspartnerin in die Arbeit der LemaS-Teilprojekte 1 und 2 einge-
bunden, zuvor war sie Projektleiterin am Standort der Universitit Paderborn.

Prof. Dr. Friedhelm Kipnick: Professor fiir Mathematikdidaktik an der Westfilischen
Wilhelms-Universitit Miinster. Er war Mitglied der Steuergruppe im Forschungsver-
bund LemaS$ (bis Feb. 2022) und leitet die Teilprojekte 3 Uberginge und 8 Mathe-
matik. Seine Arbeits- und Forschungsgebiete sind insbesondere die Diagnose und
Forderung mathematischer Begabungen in verschiedenen Altersbereichen sowie die
Entwicklung von Lehr-Lern-Materialien unter dem besonderen Fokus der individuel-
len Férderung von Kindern.

Prof. Dr. Hilde Koster: Professorin fiir Grundschulpidagogik und Didaktik des Sach-
unterrichts an der Freien Universitit Berlin. Schwerpunktmifig befasst sie sich mit
Bildungsprozessen und der Férderung besonderer Potenziale bei Kindern in den Be-
reichen Naturwissenschaften, Technik und Informatik sowie mit der Professionalisie-
rung angehender Grundschullehrpersonen. Sie ist Projektleiterin der LemaS-Teilpro-
jekte 3 Uberginge und 9 DiaMINT-Sachunterricht.

PD Dr. Beate Laudenberg: Projektleiterin des LemasS-Teilprojekts 15 zum literarischen
Schreiben. Sie lehrt Literaturwissenschaft und -didaktik am Institut fiir deutsche
Sprache und Literatur der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe. Zu ihren Arbeits-
schwerpunkten zdhlen die Literatur der Goethe-Zeit, inter- bzw. transkulturelle (Kin-
der- und Jugend-)Literatur sowie literarische Bildung und Begabungsférderung.

Elena Mack: Wissenschaftliche Mitarbeiterin im LemaS-Teilprojekt 20 LUPE. Sie ar-
beitet im Fachbereich Psychologie an der Universitit Trier und promoviert auf dem
Gebiet der Talententwicklung, der intellektuellen Hochbegabung und der pidagogi-
schen Diagnostik.

Dr. Mirjam Maier-Roseler: Wissenschaftliche Mitarbeiterin in den LemaS-Teilprojek-
ten 1 und 2 am Institut fiir Allgemeine und Historische Erziehungswissenschaft der
Pidagogischen Hochschule Karlsruhe. Thre Forschungs- und Arbeitsschwerpunkten
umfassen die Bereiche der Professionalisierung von Lehrpersonen in der dritten
Phase, die Schulentwicklung sowie die Begabungsforderung.
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Norma Martins: Wissenschaftliche Mitarbeiterin im LemaS-Projekt in der Didaktik
der Biologie an der Universitit Hamburg. Sie arbeitet im LemaS-Teilprojekt 3 und
befasst sich u.a. mit der adaptierten Gestaltung der Uberginge (Grundschule — wei-
terfithrende Schule) im naturwissenschaftlichen Unterricht und der Professionalisie-
rung von Lehrpersonen im Bereich Begabungsférderung.

Kristiena Matis: War bis August 2021 wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Techni-
schen Universitit Braunschweig in der Abteilung fiir Chemie und Chemiedidaktik
und fiir das LemaS-Teilprojekt 10 MINT-Chemie titig. Thre Forschungsinteressen
lagen u. a. im Bereich der naturwissenschaftlich-experimentellen Problemlsekompe-
tenzen von Schillerinnen und Schiilern.

Julia Matthes: Wissenschaftliche Mitarbeiterin im LemaS-Teilprojekt 20 LUPE im
Fachbereich Psychologie an der Universitit Trier. Ihre Arbeits- und Forschungs-
schwerpunkte sind die pidagogische Diagnostik und Talententwicklung im MINT-Be-
reich sowie Einfliisse auf die schulische Leistungsentwicklung.

Matthias Matzner: Wissenschaftlicher Mitarbeiter im LemaS-Teilprojekt 13 MINT-
Informatik. Im Fokus seiner Interessen stehen multidimensionale Diagnosetools und
individualisierte Forderkonzepte fiir den Informatikunterricht. Er arbeitet an der
Pidagogischen Hochschule Heidelberg im Institut fiir Mathematik und Informatik
an der CZS Stiftungsprofessur fiir Informatik und ihre Didaktik.

Prof. Dr. Johannes Mayer: Professor fiir Germanistische Literaturwissenschaft mit
dem Schwerpunkt Literaturdidaktik an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main.
Seine Forschungsschwerpunkte umfassen die inklusive Literaturdidaktik, Lehrer/-in-
nenbildung, gesprichsorientierte und theatrale Zuginge zu literarischen Texten so-
wie die Begabungsforderung. In Lemas leitet er Teilprojekt 16 LemaS-GRiP.

Tobias Mehrtens: Wissenschaftlicher Mitarbeiter im Arbeitsbereich Sachunterricht
und seine Didaktik an der Freien Universitit Berlin. Seine Forschungsschwerpunkte
sind die diagnosebasierte Férderung von Grundschulkindern im naturwissenschaft-
lichen Sachunterricht unter besonderer Beriicksichtigung forschenden Lernens. Er ist
im LemaS-Teilprojekt 9 DiaMINT-Sachunterricht titig.

Caterina Mempel: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir deutsche Literatur
und ihre Didaktik an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main. Gemeinsam mit
Prof. Dr. Johannes Mayer forscht und arbeitet sie in Teilprojekt 16 LemaS-GRiP an der
Forderung von Prozessen literarischen Lernens.


https://www.uni-frankfurt.de/94116787/Institut_f%C3%BCr_deutsche_Literatur_und_ihre_Didaktik
https://www.uni-frankfurt.de/94116787/Institut_f%C3%BCr_deutsche_Literatur_und_ihre_Didaktik
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Prof. Dr. Korbinian Moeller: Professor fiir Mathematical Cognition an der Loughbo-
rough University, Vereinigtes Konigreich. Sein Forschungsschwerpunkt liegt auf der
Untersuchung der kognitiven und neuronalen Grundlagen numerischer Fertigkeiten
und ihrer Entwicklung unter Verwendung neuro-kognitiver Forschungsmethoden.

Freya Miiller: Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Sachunterricht und
seine Didaktik an der Freien Universitit Berlin. Unter der Leitung von Prof. Dr. Hilde
Koster arbeitet und forscht sie im LemaS-Teilprojekt 3 an Konzepten fiir eine adap-
tierte Gestaltung der Uberginge von (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiilern in den MINT-Fichern.

Prof. Dr. Volkhard Nordmeier: Professor fiir Didaktik der Physik an der Freien Univer-
sitdt Berlin und Leiter des LemaS-Teilprojekts 11 DiaMINT-Physik. Seine Forschungs-
interessen betreffen die (empirische) Lehr-Lern-Forschung zur Didaktik der Physik,
Lehrer/-innenprofessionalisierung, Kompetenzmodellierung und -messung sowie
die Entwicklungsforschung in den Bereichen Neue Medien und zu Aspekten der
Modernen (Schul-)Physik.

Prof. Dr. Hans Anand Pant: Professor fiir Erziehungswissenschaftliche Methoden-
lehre an der Humboldt-Universitit zu Berlin. Er war zehn Jahre Mitglied in der Jury
des Deutschen Schulpreises und von 2015 bis 2021 zudem Geschiftsfithrer der Deut-
schen Schulakademie. Pant gehort zur Steuergruppe des Forschungsverbunds und
leitet die LemaS-Teilprojekte 1 und 2. Zu seinen Forschungsschwerpunkten gehéren
u. a. die Validitit von Kompetenzmessung im Schul- und Hochschulbereich und die
Implementationsforschung.

Prof. Dr. Christoph Perleth: Lehrstuhlinhaber fiir Pidagogische und Heilpidagogi-
sche Psychologie am Institut fiir Pidagogische Psychologie ,Rosa und David Katz“ der
Universitit Rostock. Er ist Mitglied der Steuergruppe des Forschungsverbunds und
Projektleitender in den LemaS-Teilprojekten 1 und 2. Seine Arbeits- und Forschungs-
gebiete sind Hochbegabung, Intelligenz, psychologische Diagnostik (inklusive Test-
entwicklung) und Beratung sowie die Evaluation von Férder- und Weiterbildungs-
mafinahmen.

Prof. Dr. Franzis Preckel: Professorin fiir Hochbegabtenforschung und -férderung.
Sie leitet die gleichnamige Abteilung im Fachbereich Psychologie an der Universitit
Trier. Zu ihren Forschungsschwerpunkten zihlen Intelligenzforschung und -diagnos-
tik, Begabungsdiagnostik, intellektuelle Hochbegabung, Einflussfaktoren auf Schul-
leistungen und deren Entwicklung sowie die Evaluation von Mafinahmen der Begab-
tenférderung. Sie gehért zur Steuergruppe des Forschungsverbunds und leitet das
LemaS-Teilprojekt 20 LUPE.
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Ann-Kathrin Quarda: Wissenschaftliche Mitarbeiterin im LemaS-Teilprojekt 21 Men-
toring am Lehrstuhl fiir Pidagogische Psychologie und Exzellenzforschung an der
Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg. Zu ihren Arbeits- und For-
schungsschwerpunkten gehoren u. a. die Entwicklungspsychologie, Begabungsforde-
rung und Mentoring.

Dr. Franziska Rebholz: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Reutlinger Didaktik Insti-
tut der Hochschule Reutlingen. Sie war Mitarbeiterin im LemaS-Teilprojekt 7 EN-
RICHMINT. Thre Forschungsinteressen liegen im Bereich der Entwicklung und Eva-
luation von Lernumgebungen sowie deren Implementation.

Dr. Anke Renger: Wissenschaftliche Mitarbeiterin im LemaS-Projekt in der Didaktik
der Biologie an der Universitit Hamburg. Sie arbeitet im LemaS-Teilprojekt 12 und
befasst sich u. a. mit adaptiven Konzepten der Begabungsférderung im MINT-Bereich
(Schwerpunkt Biologie) sowie der Konzeptentwicklung zur Begabungsférderung
im Unterricht und im auflerschulischen Bereich (Lernwerkstattarbeit im HELLEUM
Berlin).

Dr. Martin Salaschek: Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Psychologie in
Bildung und Erziehung der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster. Er beschif-
tigt sich mit der Lernverlaufsdiagnostik sowie der Implementation formativen Assess-
ments im Leseunterricht der Grundschule und ist Teil der Forschergruppe des
LemaS-Teilprojekts 14.

Jan Simon Schifer: Wissenschaftlicher Mitarbeiter im LemaS-Teilprojekt 18 Englisch
an der Justus-Liebig-Universitit Gieflen. Seine Arbeits- und Forschungsschwer-
punkte betreffen u. a. das aufgabenorientierte Lehren und Lernen, insbesondere die
Potenzialerkennung und -férderung durch komplexe Aufgaben sowie die Aufgaben-
und Materialentwicklung fiir den Fremdsprachenunterricht.

Prof. Dr. Julia Schwanewedel: Professorin fiir die Didaktik der Biologie an der Univer-
sitit Hamburg. Im Forschungsverbund Lemas ist sie Teil der Steuergruppe. Als Pro-
jektleiterin der LemaS-Teilprojekte 3 und 12 entwickelt und beforscht sie adaptive
Konzepte der Begabungsférderung im MINT-Bereich (Schwerpunkte Biologie und
Ubergiinge) sowie Fortbildungskonzepte zur Professionalisierung von Lehrpersonen
im Bereich Begabungsforderung.

Anna Schwermann: Wissenschaftliche Mitarbeiterin in den LemaS-Teilprojekten 1
und 2 am Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Paderborn. Sie befasst
sich schwerpunktmiflig mit begabungs- und leistungsférdernder Schulentwicklung
sowie den Perspektiven von Eltern auf Begabungs- und Leistungsférderung.
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Prof. Dr. Simone Seitz: Professorin fiir Allgemeine Didaktik mit Schwerpunkt Inklu-
sion an der Freien Universitit Bozen. Sie forscht und arbeitet auf den Gebieten der
begabungsférdernden und inklusiven Schul- und Unterrichtsentwicklung aus der
Perspektive der Allgemeinen Didaktik sowie der hierauf bezogenen Professionalisie-
rung von Lehr- und Fachkriften. Sie ist seit 2020 als Kooperationspartnerin in die Ar-
beit der LemaS-Teilprojekte 1 und 2 eingebunden, zuvor war sie Projektleiterin am
Standort der Universitit Paderborn.

Lisa Sellinger: Wissenschaftliche Mitarbeiterin im LemaS-Teilprojekt 15 zum literari-
schen Schreiben an der Padagogischen Hochschule Karlsruhe. Thre Forschungsinte-
ressen sind Kinder- und Jugendliteratur, Begabtenforderung im Deutschunterricht
und Schreibanlisse im Literaturunterricht.

Dr. Luzie Semmler: Wissenschaftliche Postdoc-Mitarbeiterin an der Technischen Uni-
versitit Braunschweig am Institut fir Fachdidaktik der Naturwissenschaften in der
Abteilung Chemie und Chemiedidaktik. Einer ihrer Forschungsschwerpunkte ist
Kreativitit im Chemieunterricht, den sie auch im LemaS-Teilprojekt 10 MINT-Chemie
untersucht.

Prof. Dr. Elmar Souvignier: Professor am Institut fiir Psychologie in Bildung und
Erziehung der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster und wissenschaftlicher
Leiter der Arbeitseinheit fiir Diagnostik und Evaluation im schulischen Kontext. Lern-
verlaufsdiagnostik und formatives Assessment, Implementationsforschung und Eva-
luation im schulischen Kontext sowie die Interventionsforschung zur Leseférderung
und zur Forderung mathematischer Kompetenzen bilden seine Forschungsschwer-
punkte. Er leitet das LemaS-Teilprojekt 14.

Prof. Dr. Carmen Spiegel: Projektleiterin des LemaS-Teilprojekts 17 zu sprachlich-rhe-
torischen Begabungen. Sie leitet auch das Institut fiir deutsche Sprache und Literatur
an der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe und befasst sich insbesondere mit der
Gesprichs-, Text- und Medienlinguistik und ihrer Didaktik, der Online-Kommunika-
tion und sprachlich-kommunikativer Begabung.

Caroline Stegert: Lehrerin fiir Mathematik und Physik am Gymnasium Franziska-
neum Meiflen in Sachsen. Sie ist Teil der schulischen AG Begabtenforderung und
engagiert sich im LemaS-Teilprojekt 11 DiaMINT-Physik.

Prof. Dr. Heidrun Stéger: Inhaberin des Lehrstuhls fiir Schulforschung, Schulent-
wicklung und Evaluation an der Universitit Regensburg. Sie leitet gemeinsam mit
Prof. Dr. Dr. Albert Ziegler das LemaS-Teilprojekt 21 Mentoring. Ihre Forschungsar-
beiten konzentrieren sich auf die Bereiche Mentoring, Begabungs- und Leistungsfor-
derung, Lehr-Lernforschung, Genderforschung sowie Evaluation schulischer MaR-
nahmen. Gemeinsam mit Prof. Dr. Dr. Albert Ziegler leitet sie seit 2005 Deutschlands
grofites Online-Mentoringprogramm fiir Miadchen in MINT.
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Petra Tannert: Schulleiterin der Grundschule West ,Am See“ Neubrandenburg. Mit
ihrer Schule nimmt sie an der Initiative ,Leistung macht Schule“ in den Teilpro-
jekten 3 ,Gestaltung von Ubergingen“ und 7 ,Enrichment im MINT-Regelunterricht*
teil.

Laura Thomas: Wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Arbeitseinheit Diagnostik und
Evaluation in schulischen Kontexten an der Westfilischen Wilhelms-Universitit
Miinster. Im LemaS-Teilprojekt 14 forscht und arbeitet sie unter der Leitung von Prof.
Dr. Elmar Souvignier an der Lernverlaufsdiagnostik und Leseférderung an Grund-
schulen.

Dr. Dirk Umlauf: Lehrer an der Gemeinschaftsschule Saarbriicken-Ludwigspark. Ge-
meinsam mit der Forschungsgruppe der Universitit Hamburg des LemaS-Teilpro-
jekts 12 arbeitet er an seiner Schule an Formaten (z.B. Forschendes Lernen/Lern-
werkstattarbeit) fiir einen begabungsférdernden Biologieunterricht.

Isabel Unkel: Wissenschaftliche Mitarbeiterin im LemaS-Teilprojekt 4 (diFF). Sie ist
am Internationalen Centrum fiir Begabungsforschung (ICBF) der Westfilischen Wil-
helms-Universitit Miinster titig und beschiftigt sich mit der Entwicklung und Vali-
dierung von Instrumenten zur potenzial- und prozessorientierten Diagnostik von
Leistungspotenzialen und Lernkompetenzen, insbesondere zur Erfassung von Lern-
strategien.

Prof. Dr. Miriam Vock: Professorin fiir Empirische Unterrichts- und Interventionsfor-
schung an der Universitit Potsdam. Sie gehort zur Steuergruppe des Forschungsver-
bunds und leitet das LemaS-Teilprojekt 22 zur Lesson Study-Methode. Thre Arbeits-
und Forschungstitigkeiten umfassen die Hochbegabungsforschung, die schulische
Begabtenférderung, den Umgang mit Heterogenitit im Unterricht, die Effekte des
Uberspringens einer Klasse sowie die Lehrerbildung.

Dr. Anne Vohrmann: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Internationalen Centrum
fiir Begabungsforschung (ICBF) der Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster. Sie
koordiniert die LemaS-Teilprojekte 4-6 diFF. Ihre Arbeits- und Forschungsschwer-
punkte umfassen die pidagogische Diagnostik von Interessen, Stirken und Lernkom-
petenzen bei (potenziell) leistungsstarken Schiilerinnen und Schiilern mit Blick auf
das selbstregulierte forschende Lernen.

Nele von Wieding: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Internationalen Centrum
fur Begabungsforschung an der Westfilischen Wilhelms-Universitit Minster. Im
LemaS-Teilprojekt 6 (diFF) forscht sie zu adaptiven Formaten diversitits- und diffe-
renzsensiblen Lernens (diFF). Thre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte liegen im
Bereich der inklusiven Begabungsforschung und der Begabungsférderung von Schii-
lerinnen und Schiilern mit individuell erschwerten Lernausgangslagen sowie mehr-
fach aufSergewshnlichen Schiilerinnen und Schiilern (twice exceptionals).
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Katharina Weiand: Wissenschaftliche Mitarbeiterin in den LemaS-Teilprojekten 1 und
2 am Institut fir Allgemeine und Historische Erziehungswissenschaft der Pidagogi-
schen Hochschule Karlsruhe. Thre Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte umfassen
u.a. Schulpiddagogik und Schulentwicklungsforschung sowie Sozialriumliche Bil-
dungslandschaften/Regionale Bildungsnetzwerke.

Prof. Dr. Gabriele Weigand: Professorin fiir Erziehungswissenschaft am Institut fir
Allgemeine und Historische Erziehungswissenschaft der Pidagogischen Hochschule
Karlsruhe. Thre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind Pidagogik der Person,
Schulentwicklungs- und Schulbegleitungsforschung, Begabungsforschung, Biografie-
forschung, Institutionelle und Interkulturelle Pidagogik. Sie ist Koordinatorin des
Forschungsverbunds Lema$ und Leiterin der LemaS-Teilprojekte 1 und 2 am Standort
Karlsruhe.

Dr. Jenny Winterscheid: Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir deutsche
Sprache und Literatur der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe im LemaS-Teilpro-
jekt 17 zur Férderung sprachlich-rhetorischer Kompetenzen im Deutschunterricht der
Sekundarstufe. Sprachliche Begabung, schulische Prisentationen, Argumentationen
und das Feedback-Geben sowie die Unterrichtsinteraktion allgemein zihlen zu ihren
Forschungsinteressen.

Prof. Dr. Heinz-Werner Wollersheim: Lehrstuhlinhaber fiir Allgemeine Pidagogik an
der Erziehungswissenschaftlichen Fakultit der Universitit Leipzig. Seit 2013 hat er
das Zentrum fiir Potentialanalyse und Begabtenférderung an der Universitit Leipzig
aufgebaut und geleitet. Im Forschungsverbund Lemas ist er Teil der Steuergruppe
und Leiter des LemaS-Teilprojekts 19 PEP. Seine Arbeits- und Forschungsschwer-
punkte umfassen die Historische Bildungsforschung, Hochbegabung, Digitalisie-
rung, E-Learning und E-Assessment.

Prof. Drs. Albert Ziegler: Inhaber des Lehrstuhls fiir Pidagogische Psychologie und
Exzellenzforschung an der Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg. Er
leitet gemeinsam mit Prof. Dr. Stéger das LemaS-Teilprojekt 21 Mentoring. An der
Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg leitet er die landesweite Bera-
tungs- und Forschungsstelle fiir Hochbegabung. Er ist Generalsekretir der internatio-
nalen Begabungsforschervereinigung (International Research Association for Talent
Development and Excellence, IRATDE), Vice-Prisident des European Council for
High Ability (ECHA) und Chairman des European Talent Support Networks (ETSN).
Gemeinsam mit Prof. Dr. Stoger leitet er seit 2005 Deutschlands grofites Online-Men-
toringprogramm fiir Middchen in MINT.
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